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Ein videobasiertes Coachingprogramm fiir Lehrpersonen

Dialogische Unterrichtsgesprache Uber literarische Texte geben Schiler*innen nicht nur Raum fir die Ko-Kon-
struktion von gemeinsamen Verstehensprozessen, sie haben auch das Potenzial, die diskursiven Kompetenzen der
Schiler*innen zu férdern. Voraussetzung dafir ist, dass Lehrpersonen lernen, Unterrichtsgesprache weniger zu
steuern und stattdessen durch situationsspezifische Frage-, Feedback- und Modellierungstechniken zu begleiten
—und dies bildet die eigentliche Herausforderung. Im vorliegenden Beitrag wird die Konzeption eines videobasier-
ten Coachingformats vorgestellt, welches Primarlehrpersonen in der Veranderung ihrer diskursiven Praktiken in
literarisch-dialogischen Unterrichtsgesprachen unterstitzt. Wir orientieren uns bei der Konzeption des Coaching-
formats an wirksamen Weiterbildungskonzepten und gehen von der These aus, dass sich Handlungsroutinen nur
dann aufbrechen lassen, wenn Lehrpersonen auch ihre professionelle Wahrnehmung schulen. In einem zirkulie-
renden Prozess, bestehend aus Analyse eigener Unterrichtsgesprache, Einlibung von Handlungsalternativen und
Reflexion ihrer Wirksamkeit, soll diskursives Lehrpersonenhandeln erweitert werden.

Coaching, dialogische Unterrichtsgesprache, diskursives Lehrpersonenhandeln, professionelle Wahrnehmung,
Lehrpersonenweiterbildung

Dialogic classroom discussions do not only provide opportunities for students to co-construct reading comprehen-
sion, but these discussions also have the potential to promote students’ discursive skills if — and that is the
challenge — teachers learn to control classroom discussions less and facilitate them through situation-specific
questioning, feedback, and modelling techniques instead. This paper presents the conception of a video-based
coaching format that supports elementary school teachers in expanding their discursive practices in dialogical
classroom discussions. In designing the coaching format, we are guided by effective professional development
concepts and proceed from the thesis that teaching routines can only be changed if teachers also train their pro-
fessional vision. In a circulating process consisting of analyzing their classroom discussions, practicing alternative
discursive actions, and reflecting on their effectiveness, discursive teacher practices are enhanced.

coaching, dialogical classroom discussions, discursive practices, professional vision, professional development

1| Einleitung

Unterrichtsgesprdche gehoren zum Kerngeschéft der Lehrpersonen und machen einen Grof3teil
der Interaktionen zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen aus. Gleichzeitig konnen sie als
bedeutende Lernform fir fachliches und sprachliches Lernen der Schiler*innen betrachtet
werden (Alexander 2008, Heller/Morek 2019). Wiirde dem Sprichwort ,Ubung macht den
Meister!” Glauben geschenkt, so mussten sich Lehrpersonen im Laufe ihrer beruflichen Tatig-
keit zu wahren Expert*innen des lernforderlichen Unterrichtsgesprachs entwickeln. Ein Blick in
die Praxis zeigt allerdings, dass Unterrichtsgesprdache meist von steuernden Fragen, kurzen
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Schuler*innenantworten und Evaluationen der Lehrperson gepragt sind. Das sogenannte IRE-
Sequenzmuster (Mehan 1979 ,teacher initiation — student response — teacher evaluation”) mag
zur effizienten Klassenflihrung beitragen, fihrt jedoch dazu, dass die Lehrperson nicht nur die
Form des Unterrichtsgesprachs, sondern auch dessen Inhalt kontrolliert (Applebee et al. 2003).
Hinzu kommt, dass die eingesetzten Fragen zwar zur unmittelbaren Vermittlung von Wissen
dienen, jedoch kognitiv wenig aktivierend sind (Kleinschmidt-Schinke 2018: 210). Sowohl im
Deutsch- als auch im Fachunterricht ist das dreischrittige interaktionale Gesprachsmuster im-
mer noch gangige Praxis (Quasthoff/Prediger 2017, Seidel 2014). Dies legt die Annahme nahe,
dass das Implementieren und Begleiten von lernférderlichen Gesprachen von zahlreichen Lehr-
personen und Uber alle Facher hinweg der (Um-)Ubung bedarf.

Diesem Ubungsgegenstand widmen sich Arbeiten zum dialogischen Unterrichtsgesprach (wie
Dialogic Teaching (Alexander 2008, 2020) oder Accountable Talk (Michaels et al. 2008)), indem
sie der Frage nachgehen, wie fachliches und sprachliches Lernen im Gesprach gefordert wer-
den kann. Entwickelt werden empirisch geprifte Methoden zur Forderung lernwirksamer
Unterrichtsgesprache (vgl. Alexander 2020). Lernen im Gesprach geht dabei Uber eine reine
Steigerung der Schiler*innenpartizipation sowie die Vermeidung von gangigen IRE-Sequenz-
mustern hinaus, indem Wissen in schiler*innenzentrierten Gesprdachen gemeinsam konstru-
iert wird. Die Lehrperson begleitet das Gespradch, wobei sie die Schiler*innen beim gemeinsa-
men Nachdenken, Begriinden und Erklaren des Lerngegenstands im dialogischen Gesprach
unterstatzt.

Die Wirksamkeit dialogischer Unterrichtsgesprache auf das fachliche und sprachliche Lernen
wurde in zahlreichen Studien und verschiedensten Fachern bestatigt (Applebee et al. 2003,
Firetto et al. 2019, Michaels/O’Connor 2015, Murphy et al. 2018, Pehmer et al. 2015,
Reznitskaya et al. 2009, van der Veen et al. 2017b). Diese Untersuchungen weisen auch darauf
hin, dass dialogische Gesprache einen hohen Anspruch an Lehrpersonen stellen. Zurickfihren
ldasst sich dies zum einen auf den berufsspezifischen Habitus der Lehrpersonen —damit verbun-
den sind Routinen wie das IRE-Sequenzmuster, die sich nur schwer verandern lassen. Zum an-
deren lassen sich die Schwierigkeiten bei der Erweiterung diskursiver Praktiken auf die Komple-
xitdat der Gesprachsfihrungskompetenz zurtickfihren, weil Gesprache abhadngig von Kontext,
Ziel und den Gesprachsteilnehmer*innen sind. Um Lehrpersonen darin zu unterstitzen, lern-
férderliche Schiler*innengesprache zu begleiten, muss sich diese Komplexitat der Gesprachs-
fihrungskompetenz auch in der Weiterbildung von Lehrpersonen abbilden: Hier muss der
hohen kontextuellen und einzigartigen Natur von Gesprachen (kein Gesprach gleicht dem
anderen) und den damit verbundenen Herausforderungen fiir die Erweiterung diskursiven
Handelns Rechnung getragen werden. Lern- und Ubungsgegenstand der Weiterbildung sind
demzufolge primar die situationsspezifischen Fahigkeiten der Lehrpersonen. Durch sie kénnen
Lehrpersonen jene diskursiven Praktiken austben, die mit Bezug auf die Lernprozesse der Sch-
ler*innen wirksam sind. Diese Praktiken sollen im Unterrichtsgesprach nicht rezeptartig einge-
Ubt, sondern basierend auf lehrpersonenseitigen Beobachtungen und ihrem fachdidaktischen
sowie padagogischen Wissen reflektiert und stetig weiterentwickelt werden.

Der Ausbau der Gesprachsfihrungskompetenzen erfolgt nicht durch eine Korrektur bestehen-
der Praktiken, sondern wird durch die Ausdifferenzierung der professionellen Wahrnehmung
von lernrelevanten Gesprachssituationen gefordert. In Anlehnung an Brinkmann (2009: 415)
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findet somit ein UmUben diskursiver Praktiken statt, indem Handlungsroutinen durch Reflexion
neu indiziert werden (ebd. zitiert Meyer-Drawe 1996: 89). An dieser Stelle sei auf den ,,Core-
Practices-Ansatz” verwiesen, der auf dhnliche Weise Lehrpersonen unterstitzt, unterrichtli-
ches Handeln durch lernwirksame Praktiken, sogenannte Kernpraktiken, zu erweitern (Frae-
fel/Scheidig 2018: 349). Diese Kernpraktiken (z. B. Feedback geben, Unterrichtsstorungen
beheben) werden von den Lehrpersonen nicht einfach Gbernommen, sondern auf Basis von
,Praxiserfahrungen und Professionswissen elaboriert und weiterentwickelt” (Fraefel/Scheidig
2018: 349).

Im vorliegenden Beitrag gehen wir der Frage nach, wie jene (Um-)Ubungsphasen in Lehrer*in-
nenweiterbildungen konkret gestaltet werden konnen, damit es Lehrpersonen gelingt,
Lernchancen im literarisch-dialogischen Unterrichtsgesprach zu erkennen, eigene Gesprachs-
muster zu reflektieren und wirksame Handlungsalternativen zu generieren. Zunachst werden
in Kapitel 2 die Merkmale des dialogischen Unterrichtsgesprachs eingefihrt und am Beispiel
des textbasierten Gesprachsansatzes Quality Talk (QT) veranschaulicht. Daraufhin wird in Kapi-
tel 3 aufgezeigt, wie Lehrpersonen fachliches und soziales Lernen im Gesprach unterstitzen
kdbnnen. Ausgehend vom Weiterbildungsziel skizzieren wir in Kapitel 4 die Férderung der pro-
fessionellen Wahrnehmung, welche wir als notwendige Voraussetzung fir die Erweiterung dis-
kursiven Lehrpersonenhandelns erachten. AbschlieRend werden wir am Beispiel des Projekts
SKiLL* ein Weiterbildungsprogramm zur Erweiterung diskursiven Lehrpersonenhandelns in lite-
rarisch-dialogischen Unterrichtsgesprachen fir Primarschullehrer*innen vorstellen (Kapitel 5).

2 | Dialogische Unterrichtsgesprache als Lerngelegenheit
2.1 | Merkmale des dialogischen Unterrichtsgesprachs

Basierend auf einem sozio-konstruktivistischen Verstandnis von Lernen (vgl. Vygotsky 1978)
gehen wir davon aus, dass individuelle kognitive Prozesse wie Verstehen oder kritisch-analyti-
sches Denken das Ergebnis einer Internalisierung von vorausgehenden sozialen Interaktionen
im Rahmen von dialogischen Unterrichtsgespriachen darstellen (Gasser et al. 2022). Werden
Schuler*innen in ihrem diskursiven Handeln innerhalb eines schiler*innenzentrierten Ge-
sprachs unterstitzt, kann ,Sprache als Werkzeug des Denkens” nutzbar gemacht werden (Vy-
gotsky 1978: 158), indem ,interthinking” zwischen Peers (Mercer 2000: 16) und die Ko-Kon-
struktion von Wissen angeregt werden.

Dies bedeutet, dass im dialogischen Gesprach Lernen erst dann moglich ist, wenn Schiler*in-
nen einander aktiv zuhoren, gemeinsam Uber eigene Fragen zum Lerngegenstand nachdenken,
ihre Meinung begriinden und die Argumente anderer Gesprachsteilnehmer*innen erweitern.
Die Lehrperson begleitet die Gesprache durch spezifische Frage-, Feedback- und Modellie-
rungstechniken. Laut Alexander (2020: 131) weisen dialogische Gesprache sechs Merkmale auf.

! Das vom Schweizerischen Nationalfonds, der Stiftung Mercator Schweiz, éducation21 und der Fachstelle fiir Ras-
sismusbekampfung finanzierte Projekt SKiLL (Soziale und sprachliche Kompetenzen ber Kinderliteratur fordern)
wird an der PH Luzern und PH Bern durchgefiihrt. Es umfasst die Entwicklung und Evaluation eines Forderpro-
gramms auf Primarstufe, welches soziales und sprachliches Lernen durch literarische Gesprache in Kleingruppen
verbindet (URL: https://www.phbern.ch/skill)
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Dialogische Gesprache sind:

e kollektiv: Lehrperson und Schiler*innen gestalten den Verstehensprozess gemeinsam
und bauen kooperativ neues Wissen auf;

e supportiv: Die Schiiler*innen dulRern ihre Ideen und Meinungen frei und fiirchten sich
nicht vor ,falschen” Antworten, da alle Gesprachsbeitrage relevant flir den gemeinsa-
men Verstehensprozess sind und unterstlitzt werden. Die Lehrperson begleitet die
Schiler*innen beim Aushandeln von Wissen;

e reziprok: Lehrperson und Schiler*innen horen einander zu, tauschen Ideen aus und
bertcksichtigen alternative Standpunkte;

e diskursiv: Lehrperson und Schiler*innen diskutieren miteinander und versuchen, un-
terschiedliche Standpunkte zu klaren, ihre Positionen zu begriinden und Argumente zu
bewerten;

e kumulativ: Lehrperson und Schiler*innen bauen auf den Ideen anderer auf und erwei-
tern diese, um einen koharenten und elaborierten Verstehensprozess zu fordern;

e Zielorientiert: Lehrpersonen und Schiler*innen reflektieren ihre Gesprache, damit sie
lernen, wie sie Gesprache strategisch zur Erreichung ihrer Lernziele einsetzen konnen.

Gesprache mit solchen Merkmalen gehen Studien zufolge mit einem vertieften Verstandnis der
Unterrichtsinhalte (Anderson et al. 2001, Nystrand 2006), der diskursiven Fahigkeiten (van der
Veen et al. 2017a, Mercer 2000) und dem kritisch-analytischen Denken (Li et al. 2016, Murphy
et al. 2016) einher.

In der Deutschdidaktik wurden Anséatze, die sich zum dialogischen Unterrichtsgesprach zahlen
lassen, bisher noch wenig berlcksichtigt, obwohl sich in jlingster Zeit zunehmend mehr
deutschdidaktische Forschungsprojekte und Arbeiten mit der Rolle diskursiven Lehrpersonen-
handelns fur das sprachliche (Harren 2015, Kleinschmidt-Schinke 2018, Morek/Heller 2020)
oder literarische Lernen (Harwart et al. 2020, Zabka 2015) der Schiler*innen beschaftigen. Be-
zogen auf das sprachliche Lernen handelt es sich dabei vermehrt um Publikationen, die das
interaktionale Sprachhandlungsrepertoire der Lehrpersonen beschreiben und weniger die Pro-
fessionalisierung lernwirksamer diskursiver Praktiken der Lehrperson untersuchen. So zeigt
Inga Harren in ihrer Analyse von Gesprachen im Biologieunterricht der Mittel- und Oberstufe,
welche diskursiven Praktiken Lehrpersonen einsetzen, um sprachliches Lernen im Sachfachun-
terricht zu unterstltzen (Harren 2015). Katrin Kleinschmidt-Schinke untersucht die diskursiven
Praktiken von Lehrpersonen in Unterrichtsgesprdachen im Hinblick auf das Lernen im Gesprach
(Kleinschmidt-Schinke 2018). So beschreibt sie die Verwendung sprachlich-interaktionaler
Stitzmechanismen der Lehrpersonen auf Mikro- und Makroebene und kann ein adaptives
Sprachhandeln der Lehrpersonen Uber die Jahrgangsstufen hinweg feststellen. Deutlich wird
das adaptive Sprachhandeln durch einen Riickgang des Redeanteils sowie der sprachunterstiit-
zenden Hilfen der Lehrperson mit zunehmendem Alter der Schiler*innen. Doch die Frage, wie
Lehrpersonen der unteren Schulstufen ihren Redeanteil reduzieren konnen und gleichzeitig die
Sprachunterstitzung der Schiiler*innen dennoch gewahrleistet ist, bleibt bisher unbeantwor-
tet. Auch ist uns aus der deutschdidaktischen Forschung kein Diskussionsansatz bekannt, der
zur Forderung des fachlichen und sprachlichen Lernens dialogische Gesprachsmerkmale
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integriert. Vielversprechend ist jedoch die Arbeit von Morek und Heller, die ausgehend von
gesprachsanalytischen Vorarbeiten zu diskurserwerbsforderlichem Lehrpersonenhandeln (Hel-
ler/Morek 2015) ein Professionalisierungsprogramm namens Sprint zur interaktiven Sprachbil-
dung fur Sekundar-, Haupt- und Realschullehrpersonen entwickelt haben (Morek/Heller 2020).
Die Lehrpersonen erfahren dabei, wie sie diskursive Praktiken der Schiler*innen in fachunter-
richtlichen Gesprachen unterstitzen konnen. Somit soll gemall Morek und Heller (2020) im
Fachunterricht auch sprachliches Lernen geférdert werden.

2.2 | Forderung dialogischer Unterrichtsgesprache iiber Literatur — am Beispiel Quality
Talk

Eine mogliche Umsetzung dialogischer Unterrichtsgesprache im Deutschunterricht illustrieren
wir am Beispiel des Projekts SKiLL, einem Interventionsprogramm zur Forderung des hierar-
chiehohen Textverstandnisses und des kritisch-analytischen Denkens bei Primarschiler*innen
der 4. und 5. Klasse. Im Zentrum dieser Intervention stehen dialogische Gesprache Uber Kin-
derblicher? zu sozialen Themen, die anhand des Gesprachsansatzes Quality Talk (QT) gefthrt
werden (Murphy/Firetto 2017, Wilkinson/Murphy 2010). Dieser wurde auf Basis einer Me-
taanalyse von textbasierten Diskussionsansatzen (Murphy et al. 2009) entwickelt, welche die
Wirksamkeit von Unterrichtsgesprachen auf das Textverstandnis sowie auf das kritisch-analyti-
sche Denken der Schiler*innen untersucht.

Hierarchiehohes Textverstandnis liegt vor, wenn die Schiler*innen Textinhalte mit ihrem Vor-
wissen verknipfen, komplexe Schlussfolgerungen (Inferenzen) innerhalb sowie zwischen den
Texten ziehen und Ubergreifende semantische Zusammenhange aus einzelnen Textteilen her-
stellen, die zur Entstehung eines integrierten Wissens beitragen (globale Koharenzbildung)
(vgl. Lenhard 2019: 15, Philipp 2017: 68). Im Rahmen des textbasierten Gesprachsansatzes
Quality Talk soll das hierarchiehohe Textverstandnis durch eine Verbindung von informations-
gewinnender (,efferent”), asthetischer (,expressiv’/,aesthetic”) und kritisch-analytischer
(,critical-analytical”) Lesehaltung gegentber dem Text gefordert werden, wobei letztere Lese-
haltung das Gesprach dominiert (Croninger et al. 2017: 21-25). lhren Ursprung finden die Uber-
legungen in der Transaktionstheorie von Louise Rosenblatt (1978), die von einem dynamischen
Prozess der Sinnkonstruktion zwischen Text und Leser*in ausgeht (Rosenblatt 2004: 1369).

Die Verbindung der unterschiedlichen Lesehaltungen bedingt, dass die Schiler*innen nicht nur
Informationen im Text sammeln und spontane affektive Reaktionen auf den Text dufRern, son-
dern dass sie dariber hinausgehen, indem sie Ideen und Interpretationen mit ihrem Vorwissen
und ihren personlichen Erfahrungen verbinden und Inferenzen innerhalb und zwischen Texten
bilden. Die kritisch-analytische Auseinandersetzung mit dem Text nach der Lektlre zeigt sich
vorwiegend darin, dass Wissen im Gesprach ko-konstruiert wird und Textinterpretationen be-
griindet sowie im Gesprach hinterfragt bzw. erweitert werden (Chinn et al. 2001: 381, Murphy
et al. 2014). Bevor die Schiler*innen im Rahmen von QT Uber literarische Texte in heterogenen
Kleingruppen von vier bis sechs Schiler*innen diskutieren, lernen sie in zehn Mini-Lektionen

2 Es handelt sich bei der verwendeten Kinderliteratur um folgende Werke: ,Die furchtbar hartnéickigen Gapper
von Frip“ (George Saunders), ,Super-Bruno” (Hakon @vreds), ,Rotzhase & Schnarchnase — Ein Wicht vor Gericht”
(Julian Gough), ,Tommy Miitze” (Jenny Robson) und ,Rosie und Moussa“ (Michael De Cock), wobei ,, Rosie und
Moussa”in diesem Projektdurchlauf aus Zeitgriinden nicht eingesetzt wurde.
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durch explizite Anleitungen, Modellierungen und Ubungen die wesentlichen Elemente eines
lernforderlichen Gesprachs nach QT kennen. Ein Element sind authentische Fragen. Hierbei
handelt es sich um offene Fragen, die das Nachdenken Uber, um und mit dem Text erfordern
und dabei nicht nur eine richtige Antwort generieren (Soter et al. 2006: 15). Die Vermittlung
verschiedener authentischer Fragetypen (Anschluss-, Spekulations-, Forscher*innen-, Figu-
ren-, Verbindungs- und personliche Frage) dient dazu, dass die Schiler*innen im Vorfeld der
Diskussion Fragen generieren, die ihnen ermdglichen, eine efferente, eine expressive und vor
allen Dingen eine kritisch-analytische Lesehaltung im Gesprach einzunehmen. Ein weiteres Ele-
ment ist die Konstruktion vollstédndiger und starker Argumente (im Rahmen der Weiterbildung
sprechen Lehrpersonen und Coaches von elaborierten Erkldrungen). Dabei lernen die Schi-
ler*innen, ihre Ideen, Aussagen und Textinterpretationen zu begriinden und durch eigene Er-
fahrungen, durch Hinweise aus dem Text oder auf Grund ihres Weltwissens zu belegen (Soter
et al. 2006: 23). Zudem erfahren die Schiler*innen, wie sie in einem Gesprach ihre Gesprachs-
beitrage aufeinander aufbauen, sich einander mit Gegenargumenten herausfordern, diese wi-
derlegen oder Argumente erweitern kbnnen (Murphy/Firetto 2017). Somit sollen kumulative
und explorative Gespriche geférdert werden. Nachfolgend fihrt die Lehrperson Gesprachsre-
geln ein, welche die Erwartungen an die Schiler*innen im Laufe der Diskussionen konkretisie-
ren (z. B. ,Wir horen einander zu.“/, Wir begriinden unsere Aussagen.”/,,Wir diskutieren tber
Meinungen und nicht Gber Personen.” usw.). Wahrend der Diskussion teilt die Lehrperson die
Verantwortung flr das Gesprdach mit den Schiiler*innen: Die Schiler*innen bringen authen-
tische Fragen ein, sprechen frei und behalten die interpretative Autoritdt Gber den Text. Die
Lehrperson begleitet die Gesprache und Gbertragt mit wachsender Gesprachspraxis den Sch-
ler*innen zunehmend mehr Verantwortung sowie Kontrolle Gber den Gesprachsverlauf. Mur-
phy et al. (2018: 1149) konnten in Interventionsstudien zeigen, dass die Schiler*innen im Laufe
der Implementierung des Quality-Talk-Ansatzes vermehrt authentische Fragen stellen, aktiv zu-
horen, elaborierte Argumente generieren und ihre Textinterpretationen in Kleingruppen kri-
tisch diskutieren, wahrend gleichzeitig die Fragen der Lehrperson zurlickgehen. Daneben stel-
len sie fir das hierarchiehohe Textverstandnis der Schiler*innen einen kleinen bis mittleren
Effekt fest.

Auch im literaturdidaktischen Diskurs ist die Bedeutung des Gesprachs fir das literarische Ver-
stehen sowie fir die Entwicklung von diskursiven Fahigkeiten unstrittig. Diskutiert wird jedoch
dariber, welche Rolle die Lehrperson in produktiven Literaturgesprdachen einnehmen sollte. So
wird zum einen auf die Gefahr hingewiesen, dass durch ein zu starkes Eingreifen der Lehrper-
son nicht mehr ,die Verstiandigung der Schiler*innen Uber ihre Leseerfahrung im Zentrum
steht” (Harwart et al. 2020: 257). Die Dominanz der Lehrperson verhindere dadurch ein
produktives Unterrichtsgesprach. Zum anderen konne eine zu starke Zuriickhaltung der Lehr-
person bzw. ein offener Impuls dazu fihren, dass die Schiler*innen an der Textoberflache ver-
harrten (Zabka 2015: 185). Verschiedene Wege der Gesprachsfiihrung werden deshalb disku-
tiert.3 Dabei werden initiierende Impulse zur Férderung des elaborativen oder strukturierenden
Textverstandnisses (z. B. ,,Was denkt ihr Uber das Verhalten der Figuren?“), steuernde Impulse
zur Gesprachsvertiefung auf inhaltlicher und argumentativer Ebene (z. B. ,,Was ist neu an dieser
Deutung von Max?“) sowie Reflexionsimpulse zur Beurteilung von Interpretationen (z. B. , Wie
bewertest du diese Aussage?”) unterschieden (Zabka 2015: 182). Harwart, Sander und Scherf

3 Fir einen Uberblick siehe Harwart et al. (2020).
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(2020) beschaftigen sich mit der Frage, wann der Eingriff der Lehrperson in ein schiler*innen-
zentriertes Unterrichtsgesprach angemessen ist. Dazu modellieren und untersuchen sie adap-
tives Lehrpersonenhandeln in Bezug auf literaturbezogene Verstehensprozesse. Als adaptives
Lehrpersonenhandeln verstehen sie jene diskursiven Praktiken, die direkten Bezug auf Schi-
ler*innenaulRerungen nehmen und das Ziel verfolgen, den ,bisher stattgefundenen literatur-
bezogenen Rezeptionsprozess zu erweitern oder die Verstandigung Uber von Schilerseite ge-
dulRerte [...] Rezeptionsprozesse/-produkte anzuregen” (Harwart et al. 2020: 261). Nach aktu-
ellem Stand liegen noch keine Ergebnisse zur Wirksamkeit des adaptiven Lehrpersonenhan-
delns auf das literarische Verstehen vor. Auch ist noch wenig dartber bekannt, wie sich adap-
tives Lehrpersonenhandeln einliben Iasst.

Bevor wir in Kapitel 4 aufzeigen, wie Wissen Uber effektive Gesprachskompetenzen in lernfor-
derliches Lehrpersonenhandeln transferiert wird, soll im folgenden Kapitel am Beispiel von QT
aufgezeigt werden, welche diskursiven Praktiken Lehrpersonen konkret einsetzen kénnen, um
Gesprachskompetenzen und literarisches Verstehen im dialogischen Gesprach zu fordern.

3 | Literarisch-dialogische Unterrichtsgesprache begleiten

Lehrpersonen begleiten dialogische Gesprache durch diskursive Unterstiitzungstechniken, die
als talk moves oder talk tools bezeichnet werden (Chen et al. 2020, O’Connor/Michaels 2019,
Walshaw/Anthony 2008, Wei et al. 2018). Dabei handelt es sich um Frage-, Feedback- und Mo-
dellierungstechniken, die —situationsspezifisch eingesetzt — kumulative und argumentative Dis-
kurspraktiken der Schiler*innen unterstiitzen und von den Schiiler*innen adaptiert werden
(Lin et al. 2015: 619). Aus achtzehn Studien zum dialogischen Unterrichtsgesprach konnten
zwolf zentrale Unterstltzungstechniken zur Forderung des Textverstandnisses identifiziert
werden (Wei et al. 2018: 600f.). Die in Tabelle 1 aufgeflhrten talk moves fordern das hierar-
chiehohe Textverstandnis sowie das kritisch-analytische Denken der Schiler*innen in dialogi-
schen Gesprachen Uber Texte (Murphy/Firetto 2017: 121f.).

Art Beschreibung Beispiele

Zusammen- Die Lehrperson gibt einen Uberblick (iber einen Teil ,Lasst uns kurz zusammen-
fassen des Gesprachs, um die Schiler*innen dabei zu unter- fassen, was ihr gesagt
(summari- stutzen, Koharenz herzustellen. Indem die Lehrperson  habt!”

zing) Aussagen wiederholt, paraphrasiert und Aussagen ge-  py sagst also, dass ...“

genlberstellt, unterstiitzt sie die Schiler*innen bei
der Inferenzbildung und ermoglicht ihnen, auf diesen
Aussagen aufzubauen, sie zu widerlegen oder zu er-
weitern. In gelbten Gesprachsrunden kann die Lehr-
person auch die Schiler*innen bitten, einen Teil des
Gesprachs zusammenzufassen.

,Kann jemand nochmal in
eigenen Worten wiederho-
len, was ihr bisher zu ... ge-
sagt habt?”

Modellieren Die Lehrperson veranschaulicht eine diskursive Prak- ,Dazu wiirde ich euch
(modeling) tik, die die Schiler*innen in ihre weiteren Gespréachs-  gerne eine Anschlussfrage
beitrage integrieren konnen. Das lehrer*innenseitige stellen: Was denkt ihr, wa-
Modellieren unterstltzt die Schiler*innen dabei, rum..?“
diese Diskurspraktiken selbst einzusetzen. Modelliert  \wenn wir daraus nun ein
werden konnen Frage- und Antworttechniken sowie o|istindiges Argument
diskursive Praktiken, die das Gesprach steuern. Auch
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kann die Lehrperson aufzeigen, wie die Schiler*innen formulieren, wirde das so
auf Texte reagieren und sich auf verschiedene Weise aussehen:...”
an der Diskussion beteiligen kdnnen.

Markieren Die Lehrperson lenkt die Aufmerksamkeit der Ge- ,Das war eine sehr gute An-
(marking) sprachsteilnehmer*innen auf einen spezifischen As-  schlussfrage, die Mona ge-
pekt des Gesprachsbeitrags einer anderen Schilerin  stellt hat.”

bzw. eines anderen Schilers, indem sie im Anschluss  \ir gefsllt, wie ihr Lucas
daran explizit auf jenen Aspekt hinweist. Durch diese  Argument durch weitere
Verstdrkung wird den Schiler*innen bewusst, welche  Grinde erweitert habt.“
Art des Diskurses geschatzt wird. Gleichzeitig wird die
Sensitivitat und bewusste Wahrnehmung der Sch-
ler*innen gegeniber wirksamen Diskurselementen
gefoérdert.
Ausldsen Die Lehrperson unterstitzt die Schiler*innen dabei, ,Wieso denkst du das?“/
(prompting) ~ ausfuhrliche Antworten zu generieren. So fordert die ,Wie kannst du das begrin-
Lehrperson die Schiler*innen mit offenen Fragen auf, den?”
Grunde und Belege fur ihre Behauptung anzuflihren  \woher weiRt du das?“/
und provoziert somit eine intensivere Auseinanderset-  \yie kannst du das bele-
zung mit dem Text. gen?”
Herausfor- Mit diesem talk move werden die Schiiler*innen auf- , Wie lasst sich die Aussage
dern gefordert, andere Sichtweisen auf den Lerngegen- von Tom widerlegen?“
(challenging) ~ Sstand einzunehmen. Dies kann die Lehrperson tun, in-  \velche Gegenargumente

dem sie Aussagen der Schiler*innen in Frage stellt
oder sie durch neue Argumente bzw. alternative Be-
trachtungsweisen des Gegenstands zum Perspekti-
venwechsel ermutigt.

konnte man zu Neeles Aus-
sage nennen?”

,Habt ihr auch dariber
nachgedacht, dass ...?“

Tab. 1: QT-Liste der talk moves (Murphy/Firetto 2017: 121f.)

Wir ergdnzen im Rahmen von SKiLL diese finf talk moves des QT-Ansatzes durch die talk moves
des Klarens (Waggoner et al. 1995: 584, Jadallah et al. 2011: 201; Wei et al. 2018: 600) und
Erweiterns (Michaels/O’Connor 2015: 343), die zur Forderung des systematischen Wissensauf-
baus sowie zur Erweiterung diskursiver Praktiken der Schiler*innen beitragen (Tab. 2).

Art Beschreibung Beispiele
Klaren Die Lehrperson ermutigt die Schiler*innen, ihre Aus- _Kannst du noch etwas ge-
(clarifying) sagen genauer zu erkldren, indem sie bspw. die Ant- - \ar erkldren was du un-

wort der Schiler*innen reformuliert und um eine KIa-
rung bittet (Waggoner et al. 1995: 584, Jadallah et al.
2011: 201, Wei et al. 2018: 600). Im Gegensatz zum
talk move , Auslésen”, bei dem die Lehrperson durch
das Einfordern von Griinden und Belegen zum kritisch-
analytischen Denken der Schiler*innen anregt, bittet
die Lehrperson die Schiler*innen hier darum, ihre
Ideen zu prazisieren.

ter ... verstehst?”

»Verstehe ich richtig, dass
L2
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Erweitern Die Lehrperson fordert die Schiler*innen dazu auf, _Stimmst du Lena zu?
(expanding) Bezug auf eine bereits gedullerte schiiler*innenseitig Warum (nicht)?"
Aussage zu nehmen, indem die Aussage durch weitere
Grinde und Belege erweitert werden soll (Micha- »Welche weiteren Grinde
els/O’Connor 2015: 343). Dadurch soll das kumulative lassen sich daflr finden?”
Gesprach geférdert werden.

Tab. 2: Erweiterte Liste der talk moves im Projekt SKiLL

Quasthoff und Prediger (2017) konnten zeigen, dass Lehrpersonen auch in alltdglichen Unter-
richtsgesprachen bereits ahnliche diskursive Praktiken einsetzen, jedoch meist sehr selektiv. So
verwenden Lehrpersonen diskursive Unterstlitzungstechniken meist nur bei jenen Schiler*in-
nen, von denen auf Grund ihrer sprachlichen Fahigkeiten und ihres fachlichen Wissens inhalt-
lich verwertbare Beitrage zu erwarten sind (Quasthoff/Prediger 2017: 635).

Die Ergebnisse der Studien von Lin et al. (2015) sowie Jadallah et al. (2011) legen eine Imple-
mentierung der talk moves in Unterrichtsgesprachen nahe: lhr Einsatz hat einen direkten und
indirekten Effekt auf die Verdnderung diskursiver Praktiken der Schiler*innen im dialogischen
Gesprach (Jadallah et al. 2011). Dieser Effekt tritt unabhangig vom soziodkonomischen Status
der Schiler*innen sowie der Lehrerfahrung der Lehrpersonen auf (Lin et al. 2015: 621). Unmit-
telbar und effektiv fihren die talk moves Ausldsen, Herausfordern und Erweitern dazu, dass die
Schuler*innen analoges und relationales Denken in Gesprdchen zeigen (z. B. Verbindungen zwi-
schen ihren personlichen Erfahrungen und dem Thema herstellen). Zudem |6sen talk moves
der Lehrperson, aber auch solche der Schiler*innen, einen sogenannten ,Schneeballeffekt”
aus: Sobald die Lehrperson oder die Schiler*innen ihre Meinung begriinden, belegen, Bezug
auf andere nehmen (z. B. ,,Ich stimme Nico zu, weil ...”) oder weitere Schiler*innen zur Partizi-
pation am Diskurs einladen (z. B. ,Was meinst du dazu, Ann?“), neigen ihre Mitschiler*innen
dazu, dieses Gesprachsverhalten zu Ubernehmen. Wird ein spezifisches diskursives Element
oder ein talk move im Gesprach verwendet, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Schiler*in-
nen dieses Element in einem nachsten oder Ubernachsten Gesprachsschritt einsetzen, um ein
Vielfaches an (Lin et al. 2015: 626).

Der Einsatz von talk moves in dialogischen Unterrichtsgesprachen gelingt nicht allen Lehrper-
sonen gleich gut. Grinde fir die teilweise sehr veranderungsresistenten Diskurspraktiken der
Lehrpersonen sieht Sedova (2017: 286) nicht in einer Ablehnung dialogischer Gesprachsmerk-
male, sondern in nicht-ausreichendem Wissen (ber die konkrete Realisierung dialogischer
Unterrichtsgespradche. Auch stellt die neue Rolle der Lehrperson innerhalb der schiler*innen-
zentrierten Gesprache und ihr damit verbundener allmahlicher Rickzug aus der Gesprachs-
steuerung eine Herausforderung fir manche Lehrpersonen dar (Sedova et al. 2014). Morek
und Heller (2020: 230f.) argumentieren, dass wirksame Weiterbildungsformate drei Gesprachs-
fihrungskompetenzen adressieren sollten: Erstens erfordert die Begleitung lernforderlicher
Gesprache, dass die Lehrpersonen spontan auf den Gesprachskontext reagieren und sie gleich-
zeitig beriicksichtigen konnen, dass ihr sprachliches Handeln wiederum neue Gesprachskon-
texte erzeugt (Situativitdt und Kontextsensitivitit). Zweitens ist das diskursive Lehrpersonen-
handeln eine interaktive Praktik, die in wechselseitige Gesprachsaktivitaten eingebettet ist und
deshalb immer auch von den Beitrdgen der Gesprachsteilnehmer*innen abhangig ist
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(Interaktivitdt). Drittens handelt es sich bei den diskursiven Handlungsmustern der Lehrperso-
nen um Handlungsroutinen, die durch berufliche Sozialisation erworben und durch stetige Ein-
Ubung gefestigt wurden (Morek/Heller 2020: 232). Diese Routinen sind in Unterrichtsgespra-
chen handlungsleitend und im Rahmen der Weiterbildung zu bericksichtigen.

Es bedarf eines impliziten, schnell verfligbaren und adaptiven Handlungswissens der Lehrper-
sonen Uber lernforderliche Unterrichtsgesprache, um addaquat auf die Herausforderungen im
Gesprach zu reagieren und somit sprachliches sowie fachliches Lernen im literarisch-dialogi-
schen Gesprach zu ermoglichen. Wir gehen davon aus, dass eine ausschlielliche Erweiterung
des Wissens Uber die Umsetzung und Begleitung von dialogischen Unterrichtsgesprachen nicht
zu professionellem Handeln im Gesprach fihrt. Eine Chance fir die erfolgreiche Verbindung
von Wissen und Handeln sehen wir, in Anlehnung an Bldmeke et al. (2015), in situationsspezi-
fischen Fahigkeiten, genau genommen in der professionellen Wahrnehmung von Unterrichts-
gesprachen.

4 | Die Rolle der professionellen Wahrnehmung bei der Erweiterung diskursiven
Lehrpersonenhandelns

4.1 | Das Konstrukt der professionellen Wahrnehmung

Die professionelle Wahrnehmung von Unterrichtsprozessen bildet das verbindende Element
zwischen dem Professionswissen einer Lehrperson und ihrem professionellen Handeln
(Blomeke et al. 2015). Es handelt sich bei der professionellen Wahrnehmung um situationsspe-
zifische Fahigkeiten der Lehrperson, die es ermoglichen, Unterrichtssituationen vor dem Hin-
tergrund ihres fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und padagogischen Wissens zu be-
obachten, zu interpretieren und darauf aufbauend Entscheidungen zu treffen (Borko 2004,
Sherin 2001, Sherin/van Es 2009, van Es/Sherin 2008, 2010).

Somit verknipft die professionelle Wahrnehmung adaptiv und situationsspezifisch die Ressour-
cen, die der Lehrperson in Form von Wissen, Orientierung und Motivation (Disposition) zur
Verfliigung stehen, mit dem unterrichtlichen Lehrpersonenhandeln (Performanz). Das Kon-
strukt der professionellen Wahrnehmung beruht dabei auf zwei Teilprozessen (van Es/Sherin
2008, Sherin/van Es 2009, Seidel et al. 2010): (1) der selektiven Wahrnehmung lernrelevanter
Ereignisse (,,noticing”) und (2) der wissensbasierten Verarbeitung der wahrgenommenen Situ-
ationen und Ereignisse (,knowledge-based reasoning”).

Der Teilprozess der selektiven Wahrnehmung bezieht sich auf die wissensgesteuerte Identifika-
tion von Situationen oder Ereignissen, die aus professioneller Sicht relevant fiir den Lernprozess
der Schiler*innen sind (Jahn et al. 2014, Seidel et al. 2010). Selektivitat zeigt sich auch darin,
dass Ereignisse, die fir das Lernen der Schiler*innen weniger von Bedeutung sind, von der
Lehrperson ausgeblendet werden (van Es/Sherin 2021).

Der zweite Teilprozess, die wissensbasierte Verarbeitung, bezieht sich auf die Fahigkeit, Wissen
Uber effektive Lehr-Lernprozesse auf konkrete Unterrichtssituationen anzuwenden (Sherin/van
Es 2009, Jahn et al. 2014) und dadurch eine Interpretation des Wahrgenommenen vorzuneh-
men. Van Es und Sherin (2008) erachten die Interpretation als zentral, da Uber die wissensge-
stltzte Verarbeitung wahrgenommener Unterrichtssituationen Sinnzusammenhange erschlos-
sen und reflektiert werden kdnnen. Auch lassen sich im Rahmen dieses Teilprozesses
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Unterschiede in der Vernetzung und Qualitdt der wissensbasierten Verarbeitung feststellen
(Bromme 1992, Seidel et al. 2010, Jahn et al. 2014). Untersuchungen zeigen, dass Noviz*innen
meist nur eine Beschreibung von beobachteten Elementen lernwirksamer Unterrichtsprozesse
vornehmen, wohingegen erfahrene Lehrpersonen zusatzlich elaborierte Erkldrungen dartber
abgeben kénnen, warum bestimmte Unterrichtsinteraktionen lernwirksam sind (Seidel et al.
2010, Jahn et al. 2014). Dies deutet auf einen hoheren Grad an Vernetztheit und Integration
verschiedener Wissenselemente hin. Das Vorhersagen der Wirkung spezifischer Unterrichts-
handlungen auf den Lernprozess der Schiler*innen ist ein weiteres Qualitdtsmerkmal der wis-
sensbasierten Verarbeitung und eine wichtige Voraussetzung, professionelles Wissen effektiv
und situationsspezifisch im Unterricht anwenden zu kénnen.

Da sich das Zusammenspiel von Wahrnehmung und Interpretation einer Situation erst durch
das Treffen einer Handlungsentscheidung im Lehrpersonenhandeln ausdriickt, 1asst sich auch
die Entscheidungsfindung — ,decision-making” (Blomeke et al. 2015: 7) — als weiterer Teilpro-
zess der professionellen Wahrnehmung zuordnen. Wahrnehmen, Interpretieren und Entschei-
den gehen nicht linear vonstatten, sondern interagieren untereinander in einem dynamischen
und zirkuldren Prozess (Weger 2019: 17). Diese situationsspezifischen Fahigkeiten der Lehrper-
son werden durch ihr Professionswissen und ihre berufsbezogenen Uberzeugungen gelenkt
und in unterrichtliches Handeln Uberfihrt (siehe durchgezogene Pfeile in Abb. 1).

Disposition situationsspezifische Performanz
Fahigkeiten
G{)fessions-
wissen wissensbasierte
- é‘ Verarbeitung

—— ™ /unterrichtliches
g/ /Entscheidungs- B I Weln

/ & findung
@gungen

Abb. 1: Professionelle Wahrnehmung als Bindeglied, in Anlehnung an das PID-Modell von Blémeke
et al. (2015), angepasst an die angenommene Wechselwirkung der Teilprozesse (siehe gestrichelte
Pfeile) nach Santagata und Yeh (2016) (aus: Meschede et al. 2017)

4.2 | Wahrnehmen und Verarbeiten von lernwirksamen Situationen im Gesprach

Wenn die professionelle Wahrnehmung von Lehrpersonen eine Voraussetzung flir das profes-
sionelle Handeln darstellt (Jahn et al. 2014: 172), dann mUssen Verdanderungen lber die Wahr-
nehmung und nicht primar Gber das Einlben des erwiinschten Verhaltens initiiert werden. Bei
der Entwicklung eines Weiterbildungskonzepts beriicksichtigen wir, dass Lehrpersonen (ben
mussen, Gesprdchssituationen differenziert wahrzunehmen, bevor sie entscheiden kdnnen,
welchen talk move bzw. welche diskursive Unterstltzung sie im Gesprach einsetzen.

In diesem Prozess wird Uben vor allem als Aufbau einer reflexiven Haltung verstanden (Brink-
mann 2021: 26), indem die Lehrperson bestehende Routinen in der Wahrnehmung, der Inter-
pretation und des Handelns hinterfragt und durch lernwirksame Handlungsalternativen erwei-
tert. Die reflexive Auseinandersetzung mit situationsspezifischen Fahigkeiten ist allerdings
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kognitiv hochst anspruchsvoll. Daher ist es notwendig, dass die Auseinandersetzung zunachst
aullerhalb der Gesprachssituation stattfindet.
Wenn man Reflektieren als eine eigenstandige Handlung betrachtet, bedarf Reflexivitat, um
als grundlegende kritisch-reflexive Haltung habitualisiert sowie in der professionell-padagogi-
schen Praxis realisiert [...] zu werden, handlungs- und zeitentlasteter Raume sowie Moglichkei-
ten der Befremdung des eigenen Blicks durch exzentrische ,Dritte’ in Form von strukturell ver-
ankerten Formaten wie [...] kollegialer Beratung, Coaching, Supervision usw., innerhalb derer
Praktiken und Strukturen auf entsprechenden theoretisch-wissenschaftlichen Folien analysiert
werden. (Hacker 2019: 93)

Videobeobachtungen eignen sich als Ubungs- und Reflexionsform besonders, da die Lehrper-
sonen bei der Betrachtung keinem Handlungsdruck ausgesetzt sind. Im Rahmen von videoba-
sierten Coachings mochten wir zunachst die selektive Wahrnehmung fordern, indem wir die
Lehrpersonen anleiten wahrzunehmen, welche lehrer*innenseitigen Diskurspraktiken sich als
relevant flr das Lernen im Gesprach beobachten lassen. Sprachliches und literarisches Lernen
in Unterrichtsgesprachen zeigt sich gemall Murphy und Firetto (2017) insbesondere in jenen
Situationen, in denen:

e sich Lehrperson und Schiler*innen die Verantwortung fir den Inhalt und den Ablauf
der Diskussion teilen (ebd.: 106),

e Schuiler*innen einander aktiv zuhoren und aufeinander Bezug nehmen (ebd.: 123),
e gemeinsam Uber eigene authentische Fragen zum Text nachdenken (ebd.: 113),
e eine kritisch-analytische Lesehaltung einnehmen (ebd.: 109),

e einander den Lerngegenstand erklaren sowie ihre Meinung begriinden und belegen
(ebd.: 115-120) und

o die Argumente anderer Gesprachsteilnehmer*innen erweitern, widerlegen und unter-
schiedliche Perspektiven auf den Lerngegenstand einnehmen (ebd.: 106).

Neben der Forderung der selektiven Wahrnehmung der Lehrpersonen soll auch die wissensba-
sierte Verarbeitung der wahrgenommenen Gesprachssituationen unterstlitzt werden. Die
Lehrpersonen Gben sich in elaborierten Erklarungen, die verdeutlichen, warum bestimmte dis-
kursive Praktiken in spezifischen Situationen wirksam sind. Aufgabe des Coaches ist es, diese
kognitiven Prozesse durch Beobachtungs- und Reflexionsfragen anzustollen sowie die leh-
rer*innenseitigen Erklarungen theoretisch zu fundieren. Damit soll ihr Repertoire an situations-
spezifischen Unterstltzungstechniken erweitert werden. Durch den Fokus auf lernforderliche
Unterstltzungstechniken nehmen sich die Lehrpersonen im Laufe der Intervention zunehmend
als wirksam wahr, wodurch die Verdnderung ihrer didaktisch-methodischen Uberzeugungen
unterstitzt wird (vgl. gestrichelte Pfeile in Abb. 1).

Das Ziel des Weiterbildungsprogramms ist, dass Lehrpersonen ihr Handlungsrepertoire nicht
nur im reflexiven Modus, sondern auch im Modus der spontanen Verarbeitung (Heins/Zabka
2019: 913), also auch unter Handlungsdruck, abrufen kénnen, um bestehende Handlungsrou-
tinen zu erweitern.
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5 | Ein Coachingprogramm zur Erweiterung diskursiven Lehrpersonenhandelns

Bei der Entwicklung eines Weiterbildungsprogramms zur Veranderung der professionellen
Wahrnehmung und der diskursiven Praktiken von Lehrpersonen in literarisch-dialogischen Un-
terrichtsgesprachen orientieren wir uns an Forschungen zu wirksamer Lehrpersonenweiterbil-
dung. Ihnen zufolge sind Weiterbildungen vor allem dann wirksam, wenn sie den Lehrpersonen
als inhaltlich relevant erscheinen, Raum zum kollegialen Arbeiten geben, Uber einen langeren
Zeitraum stattfinden und den Lehrpersonen die Anwendung der Weiterbildungsinhalte ermog-
lichen (Desimone 2009: 183f., Groschner et al. 2015: 733).

Darauf aufbauend werden im Folgenden die Ziele, das Professionalisierungskonzept und insbe-
sondere der Ablauf der Coachings ndher beschrieben.

5.1 | Ziele

Das Professionalisierungskonzept im Rahmen des Projekts SKiLL verfolgt mehrere zentrale
Ziele. In einem ersten Schritt wird eine Erweiterung des Professionswissens der Lehrpersonen
zur UnterstUtzung literarisch-dialogischer Unterrichtsgesprache angestrebt. Ein weiteres Ziel
ist der Ausbau der professionellen Wahrnehmung bezogen auf literarisch-dialogische Unter-
richtsgesprache. Dazu gehort, dass die Lehrpersonen Situationen im Gesprach identifizieren,
die relevant sind, um schiler*innenseitige Diskurspraktiken zu erweitern und/oder um das hie-
rarchiehohe Textverstandnis der Schiler*innen zu fordern. Die Lehrpersonen sollen diese Situ-
ationen nicht nur auf Basis ihres theoretischen Wissens beschreiben, sondern im Zuge der wis-
sensbasierten Verarbeitung auch erklaren kénnen, warum diese wirksam flr den Lernprozess
der Schiler*innen sind. Auch wird beabsichtigt, dass die Lehrpersonen im Verlauf der Weiter-
bildung zunehmend spezifischere Vorhersagen lber die Wirkung ihrer diskursiven Praktiken
auf das sprachliche und literarische Lernen ihrer Schiler*innen treffen kbnnen. Erst durch die
wiederholte Reflexion und Diskussion von Handlungsalternativen kann das diskursive Lehrper-
sonenhandeln erweitert werden.

5.2 | Das Professionalisierungskonzept

Um diskursive Praktiken von Lehrpersonen nachhaltig verandern zu kdnnen, reichen klassische
Weiterbildungsformate in Form einer einmaligen Prdsenzveranstaltung nicht aus. Vermehrt
setzen sich daher Lehr-Lernformate durch, die Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen kom-
binieren und somit die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der Weiterbildung steigern (vgl. u.a.
Weil et al. 2020). Eine hdhere Flexibilitdt und Eigenverantwortung der Lehrpersonen kann zu-
dem durch Blended-Learning-Angebote erzielt werden. Wir verbinden daher zwei Work-
shoptage in Prdsenz mit digitalen Coachingsitzungen zwischen Coach und Coachees und ergan-
zen diese durch Materialien zum Selbststudium (siehe Abb. 2).
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2020 2021
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§| = Videoaufnahme textbasierter Gesprache in Kleingruppen

a = |eitfadengestitztes Experteninterview mit Stimulated Recall
=—|.
Ca - Coaching

= Selbststudium

Abb. 2: Visualisierung des Designs

Das Forderprogramm SKiLL wird sowohl formativ als auch summativ in Form eines quasi-expe-
rimentellen Forschungsdesigns evaluiert (siehe Abb. 2). Zu Beginn nehmen die Lehrpersonen
an zwei Weiterbildungsworkshops teil. Der erste Workshoptag dient dem Aufbau und der Er-
weiterung des professionellen Wissens der Lehrpersonen Uber lernforderliche Unterrichtsge-
sprache und sieht vor, dass sich Phasen der expliziten Vermittlung und der Anwendung von
Wissen abwechseln. Explizit vermittelt werden zunéachst die zentralen Elemente lernforderli-
cher Gesprache Uber literarische Texte am Beispiel des Diskussionsansatzes Quality Talk (Mur-
phy et al. 2018, Murphy/Firetto 2017, Wilkinson et al. 2010). Angewendet wird dieses neu er-
worbene Wissen tber Qualitdtsmerkmale dialogischer Gesprache unmittelbar anhand von zwei
Transkripten. Die Lehrpersonen Uben mit Hilfe des standardisierten Diskursanalyse-Instru-
ments ,,DRIFT" — Discourse Reflection Inventory for Teachers (Murphy et al. 2017), diskursive
Praktiken seitens der Lehrpersonen und der Schiler*innen zu identifizieren. Des Weiteren ana-
lysieren die Lehrpersonen zwei Videosequenzen im Hinblick auf die Qualitat eines textbasierten
Gesprachs und diskutieren den Einsatz von talk moves sowie deren potenzielle Wirkung auf
den weiteren Gesprachsverlauf. Auch der zweite Workshoptag integriert Phasen der Wissens-
vermittlung, -verarbeitung sowie der -anwendung. Inhaltliche Schwerpunkte bilden die im Pro-
jekt eingesetzten literarisch hochwertigen Kinderblcher* und ihre Funktion fir das literarische
und soziale Lernen im Gesprach.

Um das erworbene Fachwissen und fachdidaktische Wissen in unterrichtliches Handeln zu
Uberfihren, muss die Lehrperson erkennen, wann sich welche Lernchancen in schiler*innen-
zentrierten Gesprachen fir die Schiler*innen ergeben und wie sie diese unterstlitzen kann.
Die dazu notwendigen situationsspezifischen Fahigkeiten werden im Rahmen von vier
Coachingzyklen erweitert. Aufschluss Uber die Organisation, den Ablauf und die Coaching-
inhalte gibt der folgende Abschnitt.

4 Die Auswahl der Kinderbiicher erfolgte anhand literardsthetischer Kriterien in Kombination mit den entwick-
lungspsychologischen Schwerpunktthemen (wie z. B. sozialer Ein- und Ausschluss von Peers, Gruppennormen,
Vorurteile). An dieser Stelle méchten wir uns bei unserem Kooperationspartner, dem Schweizerischen Institut
far Kinder- und Jugendmedien (SIJKM), fir die Unterstltzung bei der Auswahl der Bicher sowie fir die Anferti-
gung literarasthetischer Analysen bedanken.
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5.3 | Videobasierte Coachings

Coachings haben sich als ziel- und leistungsorientierte Beratungsform fir die Entwicklung be-
rufspraktischer Kompetenzen in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen stark etabliert
(Boos et al. 2020, Gohlich 2011, Isler/Neugebauer 2019, Konig et al. 2014, Pauli/Reusser 2018;
Pehmer et al. 2015, Reintjes et al. 2018, Staub 2001, Staub 2015, Wiemer 2012). Sie dienen der
Optimierung der Qualitat von Unterrichtsprozessen, welche fir die Entwicklung eines bestimm-
ten Kompetenzbereichs zentral sind (Pianta/Hamre 2009). Kennzeichnend fiir Coachingfor-
mate als Beratungsform ist die ko-konstruktive und nicht-hierarchische Arbeitsbeziehung
zwischen Coach und Lehrperson (Fihrer/Cramer 2020: 749), die dadurch gefordert und unter-
stltzt wird, dass im Coaching die Lehrperson als Expertin bzw. Experte ihres eigenen Unter-
richts betrachtet wird. Dadurch wird die Grundlage einer kooperativen Zusammenarbeit ge-
schaffen. Durch den Einsatz gezielter Gesprachsmethoden und Fragetechniken ermdglicht das
Coaching des Weiteren den Zugang zu Ressourcen und Starken der Lehrperson. Im Coaching
werden so Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse initiiert bzw. aufbauend auf den Starken
gemeinsam das Handlungsrepertoire der Lehrperson erweitert (Wegener et al. 2018: 15). An
diesem starkenbasierten Ansatz orientiert sich auch das evidenzbasierte Coachingprogramm
,MyTeachingPartner” (MTP, nach Allen et al. 2011), dessen Konzeption in Form von
mehrschrittigen Coachingzyklen als Vorlage des hier vorgestellten Coachings zum literarisch-
dialogischen Unterrichtsgesprach dient (vgl. Abb. 3).

5.3.1 | Ablauf der Coachings

Das videobasierte Coaching der Lehrpersonen verlauft in Zyklen, die Gber die gesamte Projekt-
dauer hinweg von Coach und Lehrperson viermal durchlaufen werden. Abbildung 3 veran-
schaulicht die einzelnen Coachingschritte pro Coachingzyklus. In diesem Rahmen arbeiten
Coach und Lehrperson mit dem Videomaterial der Lehrperson sowie den Transkriptionen die-
ser Gesprache. Im Folgenden werden die einzelnen Coachingschritte naher erlautert.

1. Lehrperson
videografiert ihre
Kleingruppengesprache

2. Coach wabhlt ein
5. Coach sendet die Video aus & formuliert
Zusammenfassung den Kodierauftrag und

die Prompts

3. Lehrperson bearbeitet
4. Coachingsitzung den Kodierauftrag & die
Prompts

Abb. 3: Der SKiLL-Coachingzyklus (in Anlehnung an den MTP-Coachingzyklus nach Allen et al. 2011)
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Coachingschritt 1: Die Lehrperson videografiert ihre Kleingruppengesprache

Ein wichtiges Element der Coachings sind die Videobetrachtungen der eigenen Kleingruppen-
gesprache. Nachdem die Schuler*innen den vorgegebenen Textausschnitt gelesen sowie die
Aufgaben im begleitenden Lesetagebuch bearbeitet haben, diskutieren sie in Kleingruppen ihre
Fragen zum Text. Diese Gesprache finden in regelmaRigen Abstdnden von zwei bis drei Schul-
wochen statt. Vier der insgesamt elf Gesprdache Uber die Kinderblcher werden von den
Lehrpersonen videografiert und zum entsprechenden Zeitpunkt (vgl. Abb. 2) an den Coach ge-
sendet. Die sich anschlieRende Arbeit mit dem eigenem Videomaterial erleichtert den Lehrper-
sonen die Aktivierung von Vorwissen und fordert ihre Reflexion lber Lernprozesse der Schi-
ler*innen (Seidel et al. 2011).

Coachingschritt 2: Der Coach wahlt ein Video aus und formuliert den Kodierauftrag sowie die
Prompts

Nachdem die Lehrperson dem Coach ihre zehn- bis finfzehnminltigen Aufnahmen der
Kleingruppengesprache zur Verfligung gestellt hat, wahlt der Coach mdglichst zeitnah zum ge-
fihrten Gesprach ein Video anhand vorgegebener Auswahlkriterien aus (a), lasst das Gesprach
transkribieren (b), kodiert es im Anschluss (c) und formuliert einen von der Lehrperson zu be-
arbeitenden Kodierauftrag sowie vier schriftliche Prompts (d).

(a) Auswahl des Videos (Coach): Der Coach sichtet alle Kleingruppengesprache des jeweili-
gen Messzeitpunkts (vgl. Abb. 2) und wahlt ein Video aus. Die Auswahlkriterien orien-
tieren sich an den Bausteinen des textbasierten Diskussionsansatzes QT und umfassen
folgende Bereiche:

o das Gesprachsmuster und die Partizipation der Gesprachsteilnehmenden,

o die Art der Fragen, die seitens der Lehrperson und der Schiler*innen gestellt wer-
den,

o die Antworten, die sowohl individuell als auch auf Gruppenebene gegeben werden,
o die diskursiven Praktiken der Lehrperson.

(b) Transkription des Gesprachs (Projektteam): Nachdem ein Video ausgewahlt wurde, sen-
det der Coach das Gesprach zur Transkription an eine*n Projektmitarbeiter*in. Ange-
fertigt wird ein Anschauungstranskript (Spiegel 2009: 11), dessen Annotationen auf we-
nige linguistische Merkmale (Satzabbriiche, Uberlappungen, Betonungen) reduziert
werden, um den Lehrpersonen die weitere Arbeit mit dem Transkript zu erleichtern
(Coachingschritt 3).

(c) Kodierung des Gespréachs (Coach & Projektteam): Im Anschluss wird das Transkript vom
Coach mit Hilfe des Diskursanalyseinstruments ,DRIFT“ (Murphy et al. 2017) kodiert.
Gegenstand der Kodierung sind die eingangs aufgefiihrten lehrer*innen- und schii-
ler*innenseitigen Diskurselemente sowie die talk moves der Lehrperson. Die Bemihun-
gen des Projektteams um eine schiler*innengerechte Sprache fiihren vereinzelt zu ter-
minologischen Abweichungen zwischen den Bezeichnungen der Diskurselementen im
Unterricht und den jeweiligen Kodierungen im Rahmen der Coachings (z. B.
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P

vollstdndiges/starkes Argument = elaborierte Erklarung). Zu Qualitatszwecken wird das
Transkript auch durch ein weiteres Projektteammitglied kodiert und mogliche Auffallig-
keiten mit dem Coach besprochen.

Kodierauftrag und Prompts formulieren (Coach): Auf Basis der Kodierungen und nach
erneuter Sichtung des Videomaterials formuliert der Coach am Ende des Coaching-
schritts 2 einen Kodierauftrag, den er der Lehrperson gemeinsam mit dem unkodierten
Transkript sowie den schriftlichen Beobachtungs- und Reflexionsfragen (Prompts) tber-
mittelt. Der Coach orientiert sich dabei an den im SKiLL-Coachinghandbuch festgelegten
Coachingschwerpunkten: dem Gesprachsmuster und der Partizipation der Gesprachs-
teilnehmenden, den auftretenden QT-Frage- und Antworttypen, den Unterstitzungs-
techniken der Lehrperson sowie den Hinweisen zum sozialen Lernen im Gesprdch
(Dammert/Gasser 2020). Ausgehend von seinen Beobachtungen formuliert der Coach
bis zu drei Coachingfeinziele und leitet daraus einen Kodierauftrag ab.

Wie in Abbildung 4 veranschaulicht, handelt es sich bei den zu kodierenden Stellen im
Transkript primar um Abschnitte, in denen die Lehrperson bereits lernwirksames Ver-
halten zeigt. Durch diese Aufmerksamkeitslenkung soll die Lehrperson erkennen, wel-
che Handlungsmuster sie bereits erfolgreich einsetzt, wodurch sie sich wiederum als
selbstwirksam erleben kann. Neben diesen ,Best Practice”“-Beispielen sollen jedoch
auch Abschnitte kodiert werden, die Schwierigkeiten bei der Unterstltzung des schii-
ler*innenseitigen Lernprozesses aufzeigen. Dabei kann es sich sowohl um verpasste
Lerngelegenheiten als auch um diskursive Praktiken der Lehrperson handeln, die nicht
zielfihrend sind. In beiden Fallen soll Lehrpersonenhandeln in Bezug zur Gesprachssi-
tuation und im Wechselspiel mit vorherigen und sich anschlieBenden AuRerungen be-
trachtet sowie hinsichtlich seiner Bedeutung fir den Lernprozess der Schiler*innen im
jeweiligen Kontext analysiert werden.

Abbildung 4 zeigt einen Ausschnitt eines Transkripts, der entsprechend des Kodierauf-
trags von der Lehrperson kodiert wurde (Kodierungen der Lehrperson in Farbe).”

>Die in Abbildung 4 verwendeten Abkiirzungen entsprechen folgenden Kodes: AF = authentische Frage, HVF = ho-
here Verstehensfrage (Figuren- und Forscher*innenfrage werden unter dieser Kodierung zusammengefasst),
TM = talk move, B = Begriindung/Beleg, EE = elaborierte Erkldrung, KG = kumulatives Gesprach und EG = explo-
ratives Gesprach.

315



SLLD(B) Literarisch-dialogische Unterrichtsgesprache begleiten lernen

Wendung | Sprecher*in 5€es e Kodierung

Ich hatte auch noch eine Frage und zwar: Was konnte Bar | AF/HVF
23 S 107 fuhlen, als Hase gesagt hat: ,,Wenn du nicht helfen willst,
dann geh weg"?

24 S 117 Sicher traurig.

25 LP 03 Kannst du begriinden, warum er traurig war? TM (Auslésen)

Mmbh (.) also/ weil einfach alle gegen ihn und die Eule
waren und er war sich sicher, dass sie Sachen glaubten,
die gar nicht wahr sind. Er dachte {.) man sollte nicht
gerade Uber ein Tier schlecht reden, nur weil es ein
anderes Tier ist, das nicht mit ihnen im Wald war, so wie
die Fule.

26 s 117

Ich denke auch so wie S_117, aber ich glaube, er wére
noch trauriger gewesen, wenn es jetzt einfach aus dem
Nichts gekommen war, weil man hat ja gemerkt, dass der
27 S5 118 Hase ihn weghaben will. Er hat ja standig etwas gegen ihn EE
gesagt. Ich glaube, er war schon traurig/ das ist mir klar/
Aber ich glaube, er ware trauriger gewesen, wenn es jetzt
ganz plotzlich gekommen ware.

Vielleicht hat der Bir auch/ ja ein schlechtes Gefiihl, weil
er nichts gemacht hat und einfach gegangen ist und die
Eule eingesperrt wurde (.) Auf dem Bild lasst er ja auch
den Kopf so/ ja so hiangen.

28 S 103 EE

Ja, stimmt. Und es war halt/ ist auch sein Freund/ also der
29 5 107 Hase. Das ist schon nicht schén, wenn dein/ also ein B
Freund dich wegschickt und ja.

Abb. 4: Kodierter Transkriptausschnitt aus einem Kleingruppengesprach zum Buch , Rotzhase &
Schnarchnase — Ein Wicht vor Gericht” von Julian Gough (2018)

Der Kodierauftrag zum Transkript in Abbildung 4 lautete:

o Kodiere zundchst deine Lehrpersonenduf3erungen in den Abschnitten W23 bis W38
und W52 bis W71.

o Untersuche im Anschluss die Wirkung deiner eingesetzten talk moves auf das Ant-
wortverhalten deiner Schtilerinnen und Schiiler, indem du in beiden Abschnitten die
Antworten der Schiilerinnen und Schiiler kodierst (B, EE, KG, EG).

Zusatzlich zum Kodierauftrag formuliert der Coach vier Prompts. Dabei handelt es sich
um Beobachtungs- bzw. Reflexionsfragen am Ende des Transkripts, die in engem
Zusammenhang mit dem Kodierauftrag stehen und je nach Coachingschwerpunkt vari-
ieren konnen. Die Prompts der einzelnen Coaches werden in einem Fragenkatalog ge-
sammelt und allen Coaches zuganglich gemacht. Die sich an den Kodierauftrag anschlie-
Renden Prompts bauen auf den Erkenntnissen auf, die aus den Kodierungen gewonnen
werden konnten. Sie fokussieren die Férderung weiterer situationsspezifischer Fahig-
keiten der Lehrperson. Die Lehrperson (bt hierbei das Wahrnehmen von Lernchancen
im Gesprach.

Ein Beispielprompt zu diesem Kodierungsauftrag lautete:

o Warum hast du in diesen beiden Abschnitten talk moves eingesetzt?
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o Welche direkten Effekte deiner talk moves lassen sich im Antwortverhalten deiner
Schiler*innen erkennen?

Gemeinsam mit dem Transkript sendet der Coach die Prompts zur Vorbereitung der
Coachingsitzung an die Lehrperson.

Coachingschritt 3: Die Lehrperson sichtet das Video und kodiert das Gesprach

Die Lehrperson analysiert entsprechend des Kodierauftrags und mit Hilfe des Diskursanalysein-
struments ,DRIFT” (Murphy et al. 2017) das transkribierte Gesprach (siehe Abb. 4). Die durch
die Transkripte verlangsamte Rekonstruktion der Gesprache ermoglicht den Lehrpersonen,
Merkmale lernforderlicher Unterrichtsprozesse zu identifizieren und fir die Analyse eigener
Gesprache zu nutzen. Laut Murphy und Firetto (2017) hat das regelméaRige Kodieren von Ge-
sprachen in Kombination mit der Betrachtung von eigenen Videos einen positiven Effekt auf
die Erweiterung der Beobachtungs- sowie Analysekompetenz der Lehrpersonen.

Auf Basis ihrer Videobeobachtungen und Kodierungen beantwortet die Lehrperson die vier
Prompts (vgl. Coachingschritt 2) und sendet den bearbeiteten Kodier- und Beobachtungsauf-
trag zuriick an den Coach.

Coachingschritt 4: Coachingsitzung

Wenige Tage nach Erhalt des kodierten Transkripts der Lehrperson findet eine digitale
Coachingsitzung zwischen Coach und Lehrperson statt. Dabei wird besprochen, welche leh-
rer*innenseitigen diskursiven Praktiken fir das Lernen der Schiler*innen wirksam sind und
wodurch sich das literarische und diskursive Lernen der Schiler*innen im Gesprach zeigt. Ein
starkenbasierter Coachingansatz wirkt sich positiv auf die Selbstwirksamkeit der Lehrperson
aus (Allen et al., 2011). Zudem werden in der Coachingsitzung auch Veranderungen des diskur-
siven Verhaltens der Schiler*innen diskutiert, die sich nicht direkt auf das Lehrpersonenhan-
deln bzw. auf ihr Handeln in diesem Gesprach zurlickfihren lassen, sondern anderen Ursprungs
sind, wie beispielsweise der in Kapitel 3 erwahnte Schneeballeffekt. Ausgehend von den Star-
ken der Lehrperson werden im Coaching auch Situationen betrachtet, die noch nicht zur For-
derung der diskursiven Praktiken und des Textverstehens der Schiler*innen fihren. Lehrper-
son und Coach erarbeiten schlieRlich Handlungsalternativen und Ziele flr die nachfolgenden
textbasierten Kleingruppengesprache.

Der Ablauf der 45-minitigen Coachingsitzung:

(1) Die Lehrperson reflektiert die Umsetzung und Erreichung der in der davorliegenden Sit-
zung formulierten Ziele und stellt ihr Highlight des Gesprachs vor.

(2) Ausgehend von den vorgangigen Kodierungen und lehrer*innenseitigen Antworten dis-
kutieren Coach und Coachee die Stirken und Herausforderungen des videografierten
Kleingruppengesprachs. Der Coach lenkt das Gesprach durch metakognitive und kogni-
tive Beobachtungs- bzw. Reflexionsfragen, die die Lehrperson zur fachdidaktischen und
padagogischen Reflexion einladen. Ergdanzend zu den schriftlichen Prompts der Vorbe-
reitung, die primar zur Unterstitzung der selektiven Wahrnehmung eingesetzt werden,
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dienen diese Beobachtungs- und Reflexionsfragen dazu, die wissensbasierte Verarbei-
tung durch die Lehrperson zu férdern. Es handelt sich dabei um Fragen, die sich auf
einzelne Coachingschwerpunkte beziehen und zum wissensbasierten Erklaren und Vor-
hersagen weiterer Lehr-Lernprozesse einladen. Auch soll die Lehrperson ermutigt wer-
den, Wahrnehmungen, Gedanken, Ziele, aber auch Uberzeugungen zu verbalisieren.
Ein moglicher Reflexionsanlass zum zuvor gezeigten Gesprdchsausschnitt (vgl. Abb. 4)
kdnnte beispielsweise lauten:

o Inwiefern trdgt diese Gespréchssequenz zur Férderung des hierarchiehohen Textver-
stdndnisses der Schiiler*innen bei? Woran ldsst sich das erkennen?

Es steht dem Coach frei, noch weitere Sequenzen aus dem videografierten Gesprach
zur Diskussion zu stellen. Hierflr extrahiert der Coach kurze Videoclips aus dem Klein-
gruppengesprach (60-90 sec) und zeigt diese wahrend der Sitzung. Ein weiterer Refle-
xionsanlass konnte lauten:

o In dieser Sequenz setzt du den talk move ,Auslésen” ein. Was glaubst du, warum
kénnen wir hier keine Effekte deines Handelns auf das Antwortverhalten der Schii-
ler*innen erkennen?

(3) Aufbauend auf beobachteten, kodierten und diskutierten Lehrpersonenhandlungen
werden Handlungsalternativen flir Gesprachssequenzen diskutiert, die Potenzial zur
weiteren Unterstlitzung des Lernprozesses der Schiler*innen bieten.

o Wie kénnte der talk move ,Erweitern”in diese Sequenz integriert werden?

o Wie wiirde sich das Gesprdch verdndern und welche Folgen kénnte der talk move
,Erweitern” flir das hierarchiehohe Textverstdndnis der Schiiler*innen haben?

(4) Am Ende der Coachingsitzung formulieren Coach und Coachee gemeinsam die Ziele der
Lehrperson fir den darauffolgenden Zyklus.

Coachingschritt 5: Zusammenfassung

Im Anschluss an die Coachingsitzung fasst der Coach alle wichtigen Punkte des gemeinsamen
Austausches zusammen und sendet diese digitale Zusammenfassung an die Lehrperson.

5.3.2 | Ausbildung der Coaches

Ahnlich wie die Weiterbildung der Lehrpersonen basiert auch die Ausbildung der Coaches auf
Phasen der expliziten Vermittlung, des Anwendens sowie des kollegialen Austausches. Insge-
samt betreuen drei Coaches sechs teilnehmende Lehrpersonen. Alle Coaches waren an der
Entwicklung des Projekts beteiligt und verfiigen Uber schulische Praxiserfahrung. Ebenso nah-
men alle Coaches an einem dreitagigen Workshop inklusive einer von Karen P. Murphy geleite-
ten Kodierschulung teil. Vor Projektstart fanden sieben Online-Trainings der Coaches statt, in
denen Transkripte aus der eigenen Pilotstudie und Original-QT-Transkripte kodiert und disku-
tiert wurden. Nach einer Einflihrung in die Coachingtheorie und die projektinternen Coaching-
materialien durch die Autorin und den Autor folgten Phasen des individuellen Ubens, indem
die Coaches anhand zehnminUtiger Videosequenzen aus Kleingruppengesprachen der
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Pilotstudie die Schwerpunkte der Coachings herausarbeiteten, Kodierauftrage sowie Prompts
formulierten und miteinander diskutierten. Der adaptierte Kodierleitfaden (vgl. Murphy et al.
2017) diente auch hier als gemeinsame Sprachbasis. Zusatzlich zu einer schriftlichen Reflexion
der Coaches nach jedem Coaching fand auch wahrend der Durchfiihrung des Projekts ein re-
gelmaliger Austausch zwischen Coaches und der Projektleitung statt, um Fragen zu klaren, die
Coachingstrategie zu scharfen und somit die Qualitat der Coachings zu sichern.

6 | Ein- und Ausblick

Das folgende Transkript gewahrt einen Einblick in ein Coachinggesprach zwischen Lehrperson
und Coach. Der Transkriptauszug zeigt, wie die Lehrperson die Schiler*innenreaktionen auf
einen vorangegangenen talk move beschreibt und auf Basis ihres Wissens interpretiert.

0093 1Lp 03 Mir ist aufgefallen, (.) dass der talk move Erweitern in
0094 W9 ein Argument in W10 mit Begrindung und Beleg aus der
0095 Lebenswelt des Schiilers ausldst(.)Das hat mich mega ge-
0096 freut, weil er ei- eigentlich aus dem Text herausgegangen
0097 ist. Danach haben die Schiiler nachgefragt, wenn etwas un-
0098 klar war. Sie wollen es genau wissen und lassen es nicht
0099 einfach stehen.

0100 Coach 02 Mhm.

0101 1Lp O3 (.)Das ist fir mich eine Diskussion,
0102 weill sie die Verantwortung fiir das Gespréch iibernehmen
0103 und echtes Interesse an ihren Interpretationen zeigen(.)
0104 Und danach in W14 bis 17 kumuliert es dann.

0105 Sie finden unterschiedliche Belege aus dem Text und ich
0106 habe nicht mehr mitgemischt. Das ging von allein(.) Sie
0107 gucken mich auch nicht mehr an (.) und sind bei- ins Ge-
0108 sprach vertieft. Und da:s wollte ich erreichen mit dem
0109 talk move.

Zwar lassen sich zum jetzigen Zeitpunkt noch keine empirischen Ergebnisse tUber die Wirksam-
keit des Weiterbildungsprogramms prasentieren. Jedoch kénnen wir den schriftlichen Reflexi-
onen der Coaches entnehmen, dass die teilnehmenden Lehrpersonen im Laufe der Coachings
mehr lernrelevante Situationen wahrnehmen, als sie mit Hilfe des Kodiersystems erfassen kon-
nen. Darlber hinaus wird deutlich, dass ihre Beobachtungen umfangreicher, ihre Beschreibun-
gen der Gesprachssituation praziser und die Erklarungen der Folgen ihres diskursiven Handelns
fundierter werden. Zudem lasst sich bereits eine positive Entwicklung im Antwortverhalten der
Schiler*innen sowie in den Gesprachsfihrungskompetenzen der Lehrpersonen erkennen. Dies
lasst die vorsichtige Annahme zu, dass das Uben situationsspezifischer Fahigkeiten wie Wahr-
nehmen, Interpretieren und Entscheiden, Lehrpersonen dabei unterstitzt, lernwirksame Situ-
ationen im Gesprach nicht nur besser zu erkennen, sondern auch adaptiv darauf zu reagieren
und somit sprachliches und literarisches Lernen im Gesprach zu ermdglichen. Mit dem hier
vorgestellten Coachingformat zu dialogischen Unterrichtsgesprdachen wollen wir einen Beitrag
zur Professionalisierung von lernférderlichem Lehrpersonenhandeln im literarisch-dialogischen
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Gesprdch leisten, indem wir nach Wegen such(t)en, wie wissenschaftliches Rezeptwissen
(Heins 2020) in die unterrichtliche Praxis Uberfihrt werden kann. Potenzial und Chancen fir
die weitere deutschdidaktische Professionsforschung zur Begleitung von lernférderlichen Ge-
sprachen sehen wir besonders in Weiterbildungsansatzen, die auf den Handlungsanforderun-
gen und der Erweiterung von professionellem Handlungswissen der Lehrpersonen aufbauen.
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