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Abstract: Ziel dieses Konzeptpapiers ist die theoretische Verortung leitender Prinzipen einer DaF-
Lehrerlnnenbildungspilotierung, die zwischen Juli 2017 und April 2018 im ERASMUS+-Projekt
Lehrkompetenzentwicklung fir extensiven Leseunterricht (LEELU) in Zusammenarbeit der
Universitdten Budapest (ELTE), Palermo, Utrecht und Wien mit neun Schulen auf Klassenstufe 10
umgesetzt wurde. Ergdnzt wurde das Konzeptpapier im Anschluss an die Umsetzung der
BildungsmaRnahme um einen auf Evaluationen der Teilnehmenden und Projektmitarbeiterinnen
basierenden Erfahrungsbericht. Das Konzeptpapier diente in erster Linie der Zusammenarbeit der
beteiligten Akteurinnen und soll dartiber hinaus auch anderen Interessierten Einblick in das konkrete
Vorgehen bieten, das sich insbesondere an den Prinzipien Erfahrungsbasiertheit und Reflexivitat,

Videobasiertheit sowie kollegiale und ko-konstruktive Kooperation orientiert.
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1 Einleitung: Uberblick iiber das LEELU-Projekt

Das Projekt Lehrkompetenzentwicklung fiir extensiven Leseunterricht (LEELU) nimmt im Bereich
Deutsch als Fremdsprache die unbefriedigende Lesekompetenz und -sozialisation vieler européischer
Schilerlnnen zum Ausgangspunkt und konzipiert eine internationale LehrerbildungsmaBnahme zum
Thema Extensives Lesen. Somit leistet LEELU einerseits einen Beitrag zur Steigerung der Lese- und
Fremdsprachenkompetenz europdischer Schiilerinnen und bietet andererseits ein praxistaugliches
Modell der landeriibergreifenden Zusammenarbeit angehender und erfahrener Lehrpersonen in

digitalen Netzwerken. Die wichtigsten Aspekte des LEELU-Projekts sind:

(1) ein Konzept fir den extensiven Leseunterricht in Klasse 10, das am Beispiel Deutsch als
Fremdsprache illustriert ~wird und auf andere(n) Fremdsprachenunterricht  und

Mehrsprachigkeitsmodelle libertragbar bzw. fiir andere Klassenstufen adaptierbar ist;

(2) eine Lektlreliste fir extensives Lesen im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht, die von den

teilnehmenden Lernenden und Lehrenden empfohlen werden;

(3) ein in drei Landern erprobtes, innovatives Konzept fiir die Lehrerbildung, das unabhangig vom
Schulfach Deutsch als Fremdsprache die videobasierte Zusammenarbeit zwischen angehenden und

erfahrenen Lehrpersonen in zwei rahmenden Prasenztreffen und in digitalen Netzwerken fordert;

(4) Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Begleitforschung als Anknlpfungspunkte flr

weitergehende wissenschaftliche Arbeiten zu Leseunterricht und Lehrerbildung;

(5) offentliche Konferenzen in Budapest im April 2018 und Juni 2019, in Utrecht und Palermo im Juni

2019 zur Vorstellung der LEELU-Projektergebnisse;

(6) ein digitales Netzwerk zur videobasierten kollegialen Kooperation von DaF-Lehrenden und

dariiber hinaus, das Transferpotential fiir andere Schulfacher bietet.

Im Mittelpunkt des Projekts steht das Erfahrungslernen von Lehrpersonen, die in Tandems aus
Lehramtsstudierenden und erfahrenen Lehrpersonen gemeinsam ein extensives Leseprogramm in
Deutsch als Fremdsprache in Klasse 10 etablieren und daraus videografisch dokumentierte
Ausschnitte fiir die Reflexion im Kollegenkreis auswahlen. Diese eigens erstellten und ausgewahlten
Videoausschnitte stellen sie auf lokaler Ebene sowie auch — mittels der digitalen Plattform edubreak®
Campus — auf internationaler Ebene zur professionell moderierten Diskussion in Kleingruppen vor.
Die wissenschaftliche Begleitforschung wertet erstens longitudinale Daten zur sprachbezogenen
Kompetenz (Tests) und Lesemotivation sowie Einstellung (Fragebogen) der Lernenden aus. Zweitens

wird die Durchfiihrung und Wirksamkeit beider Konzepte (Leseprogramm und Fortbildung) auf der



Grundlage von Fragebogen und Gruppendiskussionen der an der Malnahme beteiligten
Lehrpersonen aus Italien, den Niederlanden und Ungarn evaluiert. Auf dieser empirischen Grundlage
werden die Konzepte zum schulischen Leseprogramm und zum Lehrerbildungsmodell praxisbasiert

weiterentwickelt und der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

Das Ubergreifende Anliegen des LEELU-Projekts stellen lebenslange Lernprozesse und deren
Individualisierung dar. Das in den Mittelpunkt gestellte extensive Lesen zeichnet sich neben der
Steigerung von Sprach- und Lesekompetenz durch einen lernerlnnenzentrierten und
autonomieférdernden Ansatz aus, der zur Herausbildung einer langfristigen Lesemotivation und
einem starker selbstgesteuerten Leseverhalten fihren soll. Die Prioritdt des lebenslangen Lernens
betrifft nicht nur die Schiilerinnen, sondern gleichermaRRen auch die Lehrpersonen, die in der
BildungsmaRnahme auch gezielt zur Reflexion ihres Lernprozesses angehalten werden, um die
Herausbildung und Starkung von Kompetenzen fir die Selbststeuerung ihrer eigenen professionellen

Entwicklung — nicht nur fir den Leseunterricht — zu férdern.

Das vorliegende Konzeptpapier verortet die wichtigsten Prinzipien des  LEELU-
Lehrerinnenbildungsprojekts im aktuellen theoretischen und empirischen Forschungsstand zur
Lehrerinnenbildung und erldutert deren konkrete Umsetzung in einer einjdhrigen Kooperation von
DaF-Lehrerinnen der Klassenstufe 10 in Italien, den Niederlanden und Ungarn. Somit dient es in
erster Linie der Zusammenarbeit der beteiligten Akteurlnnen und ergdnzt damit ein zweites LEELU-
Konzeptpapier zu den didaktischen Prinzipien extensiven und speziell des freien Leseunterrichts
(Abitzsch et al. 2019; http://www.leelu.eu/ueber-leelu/publikationen/). Beide Konzeptpapiere sollen
dariber hinaus aber auch anderen Interessierten Einblick in die Arbeitsweisen und die theoretische

Orientierung des LEELU-Projekts bieten.

Dazu skizziert Abschnitt 2 in gebotener Kiirze den Forschungsstand zur Lehrerinnenbildung. Vor dem
Hintergrund der Entwicklung von einem traditionellen Philologie-Modell hin  zur
Kompetenzorientierung der europaischen Fremdsprachenlehrerinnenbildung (Abschnitt 2.1) werden
wichtige Impulse zu den Themenfeldern Erfahrungsbasiertheit und Reflexivitdt (Abschnitt 2.2),
Videobasierte Lehrerinnenbildung (Abschnitt 2.3), kollegiale Ko-Konstruktion (Abschnitt 2.4) und

Blended Learning (Abschnitt 2.5) zusammenfassend dargestellt.

Abschnitt 3 skizziert das konkrete LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekt, wobei Abschnitt 3.1 zunachst
zentrale Projektaspekte im Uberblick vorstellt. Abschnitt 3.2 erfasst in Form von Kann-
Beschreibungen die in LEELU angebotenen Lernziele und die Abschnitte 3.3-5 thematisieren das
Einfllhrungsseminar in Wien im Juli 2017, die kollegiale Kooperation wahrend des Schuljahrs 2017/18

und das LEELU-Gruppentreffen sowie auch die LEELU-Fachkonferenz in Budapest im April 2018.



2 Theoretische Verortung des LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekts

2.1 Vom Philologiemodell zur Kompetenzorientierung der europdischen Fremdsprachen-

lehrerinnenbildung

Zur theoretischen Einordnung des LEELU-Konzept ist es hilfreich, sich vor Augen zu fiihren, dass die —
in der Regel als unzureichend empfundene — Praxisnahe der Lehrerinnenbildung liber die Jahrzehnte
immer wieder Anlass flir Fachdiskussionen  dargestellt hat. Die institutionelle
Fremdsprachenlehrerinnenbildung im Rahmen der Philologien entwickelte sich in Europa im 19.
Jahrhundert parallel zu den Studien in Griechisch und Latein mit dem Ziel, fir die lebenden
Fremdsprachen ein dhnliches Prestige zu erreichen. So verdanken die Neuphilologien an den
Universitaten der Lehrerlnnenbildung zwar weitgehend ihre Institutionalisierung, stimmen aber bis
heute vielerorts die Studieninhalte nicht hinreichend auf die kiinftige berufliche Rolle ihrer
Absolventinnen ab, sondern orientieren sich in ihrem Lehrveranstaltungsprogramm vorrangig an der
Fachsystematik: Wer sein Fach versteht, so der Grundgedanke, kdnne es auch gut unterrichten

(Krumm/Riemer 2010: 1341).

Die Berechtigung eines solchen traditionellen Philologie-Modells der
Fremdsprachenlehrerinnenbildung wurde in den 1970er Jahren im Zusammenhang mit dem
kommunikativen Ansatz grundsatzlich in Frage gestellt: Eine konsequente Schilerlnnen- und
Handlungsorientierung verlangt ein vollig neues Aufgaben- und Funktionsverstiandnis von
Lehrpersonen (Feld-Knapp 2014, 2016; Bausch/Christ/Krumm 1989; Madrider Manifest, Robert
Bosch Stiftung 1988; ZydatiR 1996). Wichtige Anderungen in der Lehrerinnenbildung wurden auch im
Zuge der Bologna-Reform europaweit umgesetzt, deren strukturelle Umstellung auf ein gestuftes
Modell auch Chancen fir die inhaltliche Erneuerung der Lehrerinnenbildung erdéffnete: Mit der
Kompetenzorientierung wendete sie sich erneut deutlich vom traditionellen Philologie-Modell ab.
Der Kompetenzbegriff von Frey (2006: 31) zeigt die Komplexitdit der Anforderungen an die

Lehrperson auf:

Besitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist handlungsfahig und tGbernimmt fiir sich und
andere Verantwortung. Sie besitzt die Kompetenz, so tatig zu werden, dass sie eine Absicht, ein Ziel
oder einen Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien, Werten, Normen und Regeln, mit Bezug
auf konkrete, die jeweilige Handlungssituation bestimmende Bedingungen, zu erreichen vermag. Wer
Kompetenz besitzt, ist erfolgreich, verniinftig und reflexiv tatig. Somit kann man Kompetenz als ein
Blindel von korperlichen und geistigen Fahigkeiten bezeichnen, die jemand bendtigt, um anstehende
Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu l6sen, die Losungen zu reflektieren

und zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln. (Frey 2006: 31)



Ausgehend von Resultaten der Unterrichts- und Lehrerlnnenforschung hat sich ein facettenreicher
Kompetenzbegriff entwickelt, der zu fassen versucht, was erfolgreiche Lehrende ausmacht. Die
Ergebnisse stammen dabei insbesondere aus zwei Forschungsbereichen: (1) Unterrichtsforschung
fokussiert auf die Wirkung von Unterrichtshandeln von Lehrenden auf Lernerfolge der Lernenden; (2)
Studien zu handlungsleitenden Kognitionen von Lehrenden, die unterschiedliche Wissensbestidnde,
Einstellungen und Konzepte sowie damit verknilpfte affektive Komponenten umfassen, weisen
darauf hin, dass das Unterrichtshandeln von Lehrenden in einen Rahmen von verschiedenen
Kognitionsbestidnden eingebettet ist und von diesen beeinflusst wird (vgl. u.a. Roters/Trautmann
2014). Entsprechend liegen die Ziele der Lehrerinnenbildung nicht mehr nur auf der Ebene des
Fachwissens oder der Ubernahme spezifischer Handlungsmuster, sondern in einer ganzheitlichen

Bildung.

Dies spiegelt sich auch im europadischen Diskurs um Fremdsprachenlehrpersonen wider. In
Anlehnung an den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen flr Sprachen (Europarat/Rat fur
kulturelle Zusammenarbeit 2001) entstand 2004 das European Profile for Teacher Education (Kelly et
al. 2004) als Orientierungsinstrument fiir die Anforderungen an Lehrende und ihren Bildungsverlauf.
Bereits an seiner Strukturierung in die Bereiche 1) Structure, 2) Knowledge and Understanding, 3)
Strategies and Skills sowie 4) Values wird deutlich, dass die Bemiihungen um Professionalisierung
nicht mehr nur Bezug auf Wissen, sondern auch auf Kénnen und Einstellungen nehmen. Kompetente
Lehrpersonen setzen ihre Handlungen demnach nicht nur verantwortungsvoll um, sondern kénnen
sie entsprechend der Ausgangssituation anpassen, modifizieren und dabei flexibel auf neue Kontexte
reagieren. FiUr den Aufbau, die Aufrechterhaltung und die Weiterentwicklung dieser
Handlungsautonomie sind kompetente Lehrpersonen in der Lage, sich reflexiv und konstruktiv mit

eigenem Handeln auseinanderzusetzen und folglich den eigenen Bildungsprozess voranzutreiben.

Als zweiter européischer Meilenstein der Fremdsprachenlehrerinnenbildung listet das Européische
Portfolio fir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA, Newby et al. 2007) konkrete Kann-
Beschreibungen in den Bereichen Kontext, Methodik, Ressourcen, Unterrichtsplanung, Durchfiihren
einer Unterrichtsstunde, selbststdndiges Lernen und Beurteilung des Lernens auf (vgl. Newby et al.
2007: 6). Wahrend es konkrete Kannbeschreibungen zur Selbsteinschdtzung bietet und einen
deutlichen Schwerpunkt auf unterrichtsbezogene Kompetenzen legt, finden sich im European
Profiling Grid (EPG/EQUALS 2011) Beschreibungen von Kompetenzstufen. Dieser dritte Meilenstein
im europaischen Kontext setzt damit einen groReren Akzent auf Entwicklungsstadien von Lehrenden
und Kompetenzen mit Bezug auf die eigene Professionalisierung. Das European Profiling Grid umfasst
folgende Kompetenzbereiche: Sprachkenntnisse und Sprachkompetenz, Ausbildung/Qualifikation,

bewertetes Unterrichten, Unterrichtserfahrung, Didaktik/Methodik, Evaluieren, Unterrichts- und



Kursplanung, Steuerung von Interaktion, interkulturelle Kompetenz, Sprachbewusstheit,
Medienkompetenz, berufliche Weiterentwicklung, Administration. Durch die Aufnahme der
Beruflichen Weiterentwicklung wird deutlich, welch hohe Bedeutung Kompetenzen zukommt, die

Lehrende dazu befidhigen, ihre Professionalisierung selbst in die Hand zu nehmen.

Insgesamt spiegeln die im Auftrag des Europarats und der Europdischen Kommission entstandenen
Kompetenzraster die Orientierungen der Forschung um Fremdsprachenlehrende wider. Konigs

(2016) spricht in diesem Kontext von autonomen Fremdsprachenlehrpersonen:

Die Vorstellung von einem ,autonomen’ Lehrer lasst sich gut mit der Umstellung von Lehrpldnen auf
Bildungsstandards und Kerncurricula vereinbaren; dort geht es ja auch um das, was Lernende kdnnen
und nicht mehr um (methodische oder curriculare) Vorgaben dariiber, wie man durch Unterricht dahin
gelangt. Wie aber muss eine Lehrerbildung aussehen, die den ,autonomen’ Fremdsprachenlehrer
hervorbringt? Welche inhaltlichen und strukturellen Bedingungen miissen dafiir gegeben sein?

(Kénigs 2016: 70)

Angebote zur Lehrerinnenbildung in diesem Sinne beschrianken sich somit nicht darauf, in
Experteninnenvortriagen explizites fachdidaktisches Wissen zu prasentieren, sondern fokussieren
konsequent die (vergangenen) Erfahrungen und die (zukiinftigen) Unterrichtshandlungen der
Lehrpersonen. Die Rolle der Lehrerbildnerinnen besteht also nicht (wie zu friiheren Zeiten) darin, den
aktuellen Stand des Fachwissens zu filtern und fir bestimmte Gruppen von Lehrpersonen
aufzubereiten, sondern vielmehr darin, dieses Fachwissen in einen gemeinsamen Arbeits- und
Diskussionsprozess einzubringen. Dementsprechend verstehen Lehrpersonen ihre Rolle in einer
erfahrungsbasierten  Lehrerinnenbildung nicht als Empfangerinnen  maRgeschneiderter
Informationen im Sinne von Rezepten und Materialpaketen, sondern als reflektierende
Praktikerlnnen, die in der kollegialen Kooperation ihr professionelles Handlungswissen erkunden,

Uberdenken und weiterentwickeln.

Unter diesem Leitbild der autonomen Fremdsprachenlehrperson sollen im Folgenden die wichtigsten
theoretischen Grundlagen der Prinzipien des LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekts thematisiert

werden.



2.2 Erfahrungsbasiertheit und Reflexivitat

Seit den 1990er Jahren und im Zuge einer verstarkten Kognitivierung von Lernen wird in der
Lehrerlnnenbildung zunehmend ein reflexiver Zugang als grundlegend fiir das professionelle Handeln
von Lehrenden erachtet. Schén (1983) pradgte in diesem Zusammenhang den Begriff des reflective
practitioner. Dabei geht man davon aus, dass handlungsleitendes Wissen nur ,aus der reflexiven
Verarbeitung vorgangiger Erfahrungen” (Fichten 2010: 139) entsteht und dass dieser Prozess
wesentlich zur Professionalisierung von Lehrkraften beitragt (Caspari/Helbig/Schmelter 2003: 504).
BildungsmaRRnahmen scheinen entsprechend dann besonders erfolgreich zu sein, wenn sie die
Unterrichtspraxis mit Phasen von Input und Reflexion verkntpfen (vgl. Lipowsky/Rzejak 2015: 33f),
so dass internetbasiertes Blended Learning in der Lehrerlnnenbildung zunehmend an Bedeutung
gewinnt (u.a. Sieland/Rahm 2010: 248). Der Vorteil seines zeit- und ortsunabhingigen Einsatzes und
der damit einhergehenden Flexibilitdt und kostenniedrigen Mobilitdt (Peherstorfer 2007: 174)
erleichtert im Zuge einer zunehmenden internationalen Vernetzung professioneller

Lerngemeinschaften die Umsetzung erfahrungsbasierter BildungsmafRnahmen.

Die Reflexion des eigenen Unterrichtshandelns spielt fiir den Aufbruch und die Erneuerung von
Handlungsmustern eine bedeutsame Rolle und kann zudem zu Motivation und einem langfristig
kritischen Blick auf das eigene Handeln fihren (vgl. Farrell 2015). Grundsatzlich muss — gerade im
Kontext kompetenzorientierter Lehrerinnenbildung — zwischen der Reflexion des eigenen Handelns
einerseits und der Reflexion des eigenen Lernprozesses andererseits unterschieden werden (Gerlach
2015: 312f). Das Versprachlichen von Lehrerlnnenwissen zielt in diesem Zusammenhang u.a. auf die
Bewusstmachung eigener und fremder Handlungsprozesse, soll aber auch nicht-bewusstes, so
genanntes tacit knowledge (vgl. Wipperfiirth 2016: 128) ans Licht fordern. Videoaufnahmen aus dem
Unterrichtsalltag, die die Lehrenden selbst erstellen oder von Kolleginnen oder Schiilerinnen
erstellen lassen, sind aufgrund ihrer Dokumentationsdichte besonders wirkungsvolle Impulse fir
Reflexion. Dabei kann bereits die Auswahl der Sequenzen Gegenstand der Reflexion darstellen
(Janssen/Hoeks 2010: 46). Auch Tagebicher oder Portfolios, in denen Beobachtungen sowie
Reflexionen zu den Lernprozessen festgehalten werden, sowie Gesprache und Beratungen haben

sich fiir diesen Zweck bewahrt.



Problemorientierung
*  Ausbildung eines gemeinsamen Handlungsziels

Erfahrung
*  Sammeln von Lésungsvorschlagen
*  Aktivierung von Vorwissen

Simulation/Videofallarbeit
*  Erfahrung konkreter Lésung(en) in Simulation
*  Analyse konkreter Losung(en) in Videobeispiel

Reflexion
* Reflektieren des Perspektivenwechsels
» Reflektieren der Lésung(en) in Simulation/Video

Input
*  Abstraktion der erfahrenen/betrachteten Problemlésung(en)
*  Theoretische Begriffsbildung

Anwendung
*  Transfer der Problemldsung(en) in eigenen Handlungskontext

Sicherheit
*  Gemeinsames Fazit und individuelle Entscheidung zu
weiterem Handeln

Abb. 1: Das PES/VRIAS-Modell (Birnbaum/Kupke/Schramm 2016: 159)

Wichtiger theoretischer Ausgangspunkt fir entsprechende Programmentwiirfe ist das SERA-Modell
von Legutke (1995), in dem die Phasen Simulation/Erfahrung, Reflexion und Anwendung konstitutiv
sind. Dieses Modell wurde von Ziebell (2006) aufgegriffen, wobei sie empfiehlt, die Erfahrungen der
beteiligten Lehrpersonen als Ausgangspunkt fir die Simulation zu nutzen und deshalb ein
vierschrittiges ESRA-Modell (Erfahrung — Simulation — Reflexion — Anwendung) vorschlagt. Nach einer
empirischen Evaluation von Weiterbildungseinheiten zur Sprachsensibilisierung von Lehrpersonen in
der  beruflichen Qualifizierung, die auf dem  ESRA-Modell basierten, schlagen

Birnbaum/Kupke/Schramm (2016) vor, den Zyklus mit zwei weiteren Phasen zu rahmen: einer Phase

10



der Problemorientierung, bei der die beteiligten Lehrpersonen ein gemeinsames Handlungsziel
ausbilden, bevor sie entsprechende Erfahrungen in der Gruppe diskutieren und einer Phase der
Sicherung, in der ein gemeinsames Fazit gezogen und individuelle Entscheidungen zu weiterem
Handeln getroffen werden. Auch nehmen sie die von Legutke bereits (1995: 9) angesprochene
,Theorie-Injektion” als explizite Phase in das Modell auf: Demnach soll theoretischer Input in der
flinften Phase dabei unterstiitzen, die induktiv an konkreten Vorschldgen erarbeiteten
Problemlésungen zu abstrahieren. Somit ergibt sich nach Birnbaum/Kupke/Schramm (2016) das in
Abbildung 1 gezeigte siebenschrittige PES/VRIAS-Modell fiir eine erfahrungs- und handlungsbasierte
Lehrerinnenbildung. Darin bezeichnen die Autorlnnen die dritte Phase als
,Simulation/Videofallarbeit“ und nehmen dabei auf die breite Diskussion zur videobasierten

Lehrerinnenbildung Bezug, die im ndachsten Abschnitt im Zentrum stehen soll.

2.3 Videobasierte Lehrerinnenbildung

Der Einsatz von Videoimpulsen erscheint fiir eine erfahrungsbasierte und reflexive
Lehrerlnnenbildung vielversprechend (vgl. Helmke 2015; Krammer et al. 2012). lhr besonderes
Potenzial erkennen Lehrerbildungsforscherlnnen u.a. darin, dass Videos als Referenzobjekte zur
Ausbildung einer Berufssprache (z.B. Wipperfirth 2015), der professional vision (z.B. Krammer et al.
2010) und schlieBlich auch handlungsleitender Kognitionen (z.B. van den Bergh/Ros/Beijaard 2015)
dienen konnen. Die lebhafte und ertragreiche Diskussion in anderen Fachdidaktiken dariber, wie
fremde und eigene Videos in der Lehrerinnenbildung eingesetzt werden kdnnen, hat auch die
Fremdsprachendidaktik und das Fach Deutsch als Fremdsprache inspiriert. Als aktuelles Beispiel fur
das individuelle Lernen an Video-Beobachtungsaufgaben sei auf das vom Goethe-Institut erstellte
Programm Deutsch Lehren Lernen verwiesen, dessen Materialien durchgangig Videoausschnitte aus
verschiedenen Unterrichtskontexten prasentieren und dazu entsprechende Aufgaben und
Losungsvorschlage fiir das Selbststudium anbieten, die teils in der Durchfihrung eigener
Praxiserkundungsprojekte miinden (vgl. Legutke/Mohr 2015). Seltener sind bisher Video-
Trankskriptanalyse-Aufgaben entwickelt worden (z.B. Schwab 2014), denen jedoch seit der DESI-
Studie in der fremdsprachendidaktischen Lehrerlnnenbildung ebenfalls hohes Potenzial

zugeschrieben wird (vgl. Helmke et al. 2007).

Fiir das gemeinschaftliche Lernen in einer Gruppe von angehenden oder erfahrenen Lehrpersonen
erscheint die Arbeit mit eigenen Videos noch zielfihrender als die Beobachtung und Analyse
fremden Unterrichts. Dem PES/VRIAS-Modell dhnlich ist der Vorschlag eines funfschnittigen
Vorgehens von Janssen/Hoeks (2010: 47f), den Abbildung 2 zeigt. Sie betonen, dass das Reflektieren

wieder in einer Handlungsanweisung miinden, d.h. spiralférmig wirken soll. Als kritischen Punkt, der

11



bei den Lehrkriften Unsicherheit hervorrufen kann, fihren Janssen/Hoeks (2010: 50) die
Gesprachsfiihrung an, z.B. wie Kritik anzubringen und wie damit umzugehen ist oder wie Nachfragen

anregend formuliert werden kénnen.

Professionelle Sich Handlungsalternativen
Praxis ausdenken

Austauschen von

e Erfahrungen

e Ansichten Erproben
® Meinungen

Handeln, Erfahrungen
sammeln

\ ﬁrfahrungen auf Video aufzeichnen:

e \Video eigener Praxis
¢ Video vom Mitstudenten
¢ VVideo von (unbekannten) Modellen

Zurlckblicken

Abb. 2: Reflexionszyklus (Janssen/Hoeks 2010: 48, in Anlehnung an Fortkamp 2002)

Der Begriff des Videoclubs bezeichnet in der englischsprachigen Fachliteratur die kollegiale
Zusammenarbeit von Lehrpersonen, die sich gegenseitig Ausschnitte eigenen Unterrichts
prasentieren und zur Diskussion stellen (vgl. z.B. Sherin/van Es 2009; van Es/Sherin 2008). Eine solche
reflexive Lerngemeinschaft im deutschsprachigen Kontext hat Wipperfirth (2015) am Beispiel von
Englischlehrpersonen dokumentiert, die sich Gber einen Zeitraum von einem Jahr zur Besprechung
von Videoaufnahmen ihres eigenen Unterrichts trafen. Auch zu videobasierten
LehrerbildungsmaBnahmen im Blended-Learning-Format liegen erste, durchaus ermutigende Studien
vor (Massler et al. 2008; Massler et al. 2009; Krammer et al. 2006; Krammer et al. 2010). Erste
detaillierte Interaktionsanalysen (Arya/Christ/Chiu 2014; Dobie/Anderson 2015) zu Gesprachen uber
eigene Videoaufnahmen dokumentieren nicht nur die tiefgehende Auseinandersetzung der
Lehrpersonen mit dem videografierten Unterricht und den von den Teilnehmerinnen
wahrgenommenen Erfolg solcher Videoclubs, sondern bieten auch empirisch basierte, analytische
Einsichten in die diskursive Beschaffenheit eines erfahrungsbasierten Lernens in einer
professionellen Gemeinschaft, die wichtige Hinweise fiir das Arrangement solcher Lernsettings in der

Lehrerlnnenbildung geben.
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2.4  Kollegiale und ko-konstruktive Kooperation in der Lehrerinnenbildung

Neben der Erfahrungsbasiertheit und Reflexivitdt, die u.a. in videobasierten Herangehensweisen
verfolgt wird, ist im Hinblick auf eine zeitgemalRe Lehrerinnenbildung ein weiterer wichtiger
Themenkomplex das Konzept kollegialer und ko-konstruktiver Kooperation. In den lerntheoretischen
Ansatzen der letzten Jahre hat sich der Fokus deutlich von der intra-auf die interaktive Ebene
verschoben. Lernen definiert sich dabei weniger als Erwerb, sondern als Transformationsprozess, der
auf der Interaktion verschiedener Faktoren beruht. In diesem Sinne wird von der Ko-Konstruktion
von Wissen gesprochen, wobei das ,Ko“ der Kooperation einmal durch die Vielfiltigkeit der
Lerngelegenheiten gekennzeichnet ist, zum anderen den gemeinsamen Prozess des Aufbauens
beschreibt. Kooperation bedeutet, an gemeinsamen Wissensbestanden anzusetzen und diese lber

vielzahlige Anregungen zu erweitern (Salzmann 2015).

In diesem Zusammenhang zeigen zahlreiche Studien die von Lehrpersonen empfundene
Bereicherung beim kollegialen Austausch (u.a. Krammer et al. 2010; Birnbaum et al. 2016), vereinzelt
werden dabei auch Interaktions- und Verstehensprozesse rekonstruiert (Tripp/Rich 2012). Deutlich
zeichnet sich dabei das Potenzial von Novizinnen-Expertinnen-Konstellationen aufgrund ihrer jeweils
unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde und somit Perspektiven ab (vgl. Wipperfiirth 2015). Des
Weiteren erweist sich ihre Zusammenarbeit sowohl schulintern als auch landertbergreifend als
besonders forderlich (Koenig et al. 2014: 78). Aufgrund der zahlreichen zusammenkommenden
Perspektiven, die Lehrende mit unterschiedlichen Ausbildungstraditionen, Erfahrungsstadien und
auch kulturellen Deutungsmustern mitbringen, scheint diese Konstellation groRes Potenzial fiir eine

bereichernde Ko-Konstruktion von neuem Erfahrungswissen zu haben.

In der Ausdifferenzierung der Kooperationsebenen kann dieser Austausch noch erweitert werden. So
differenzieren FuBangel und Grasel (2011: 673) diverse Stufen von Kooperation: 1. Kooperations-
Dyaden/Peer-Coaching; 2. Kooperation in Fachgruppen; 3. Facher- und professionsibergreifende
Kooperation; 4. Kooperation in Lerngemeinschaften, wozu auch l|anderiibergreifende Projekte

gehoren.

Damit Kooperation gelingt, muss sie allerdings mit Kollegialitat einhergehen (Baum/Idel/Ullrich 2012:
14). Dies bedarf diverser Lernprozesse, denn Teambereitschaft und Teamfahigkeit sind weder
angeboren noch bei allen gleich ausgebildet. Wie wir kooperieren bzw. was wir darunter verstehen,
ist auch zudem erheblich von den Arbeitsbedingungen und den Lehrtraditionen abhangig. Daher
stellt der Begriff der Lernpartnerschaft nicht nur, aber besonders auch in internationalen Kontexten

eine entscheidende Herausforderung dar (Legutke 1995: 18).
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3 Konzept des LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekts

3.1 Uberblick iiber zentrale Aspekte des LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekts

Vor dem Hintergrund des in Abschnitt 2 vorgestellten Forschungsstands werden im LEELU-

Lehrerlnnenbildungsprojekt folgende Innovationen umgesetzt:

1. Blended Learning: Das LEELU-Projekt ist in einem Blended-Learning-Format gestaltet und wird
dabei von zwei Prasenztreffen gerahmt, in denen sich alle 18 teilnehmenden DaF-Lehrpersonen
personlich begegnen: im Juli 2017 in einem flinftagigen Einfihrungsseminar in Wien und im April
2018 in einem dreitdgigen Abschluss-Seminar in Budapest, das am zweiten Tag mit einer Fachtagung
in Zusammenarbeit mit dem Ungarischen Deutschlehrerverband zusammengefiihrt wird. In der Zeit
von September 2017 bis April 2018 befinden sich die Lehrpersonen an ihren Schulstandorten und
arbeiten im Rahmen des Projekts monatlich in ihren Schulen und tber die Online-Lernplattform
edubreak® zusammen, auf der in einem Videoclub-Format Ausschnitte eigenen Unterrichts zur
Diskussion gestellt werden. Das Vorgehen beinhaltet dabei, dass die Lehrerlnnen gemeinsam
Unterrichtsphasen Freien Lesens planen, durchfiihren, die Umsetzung filmen und im Anschluss in
unterschiedlichen Konstellationen mit anderen Kolleginnen der BildungsmalRnahme besprechen und

auf diese Weise ihr Unterrichtshandeln weiterentwickeln.

2. Kooperation angehender und erfahrener Lehrpersonen im internationalen Kontext: Ein
besonderes Charakteristikum ist dabei die gezielte Zusammenlegung von Aus- und Fortbildung von
DaF-Lehrpersonen und die nachhaltige Verknlipfung von internationalen Kolleginnen: Die
Lehrpersonen bekommen so die Gelegenheit, ihre Wahrnehmung von Unterricht dadurch zu
erweitern, dass sie neuen Perspektiven begegnen, die von unterschiedlichen Erfahrungshorizonten
sowie auch kontextuellen Bedingungen gepragt sind. Der Einsatz von schulinternen,
schullibergreifenden und schlieRlich internationalen Austauschgelegenheiten in so systematischer

Form ist ein wichtiges Innovationsmoment des LEELU-Projekts.

3. Kompetenzorientierung: Das LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekt verfolgt kompetenzorientierte
Ziele, die die Lehrpersonen aus einem Deskriptorenkatalog eigenverantwortlich auswahlen,

verfolgen und evaluieren.

4, Erfahrungswissen als  Ausgangspunkt: In allen Komponenten des LEELU-
Lehrerinnenbildungsprojekts soll das Erfahrungswissen von Lehrerinnen als Ausgangspunkt genutzt
werden. Dies kann je nach Phase der BildungsmaBnahme (ber eine Aktivierung und Reflexion
vorheriger Erfahrungen erfolgen oder Bezug auf im LEELU-Projekt gesammelte Erfahrungen nehmen.
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5. Reflexion des Erfahrungswissens und Perspektivenvielfalt: In allen Komponenten des LEELU-
Lehrerinnenbildungsprojekt sollen Erfahrungen und damit verknilipfte Konzepte hinterfragt und
reflektiert werden, um durch Aufbrechen und Erweitern bestehender Deutungsmuster eine Offnung
fir neue Handlungsoptionen zu bewirken. Die individuelle Reflexion von Erfahrung soll durch
Perspektivenvielfalt und die Auseinandersetzung mit anderen Deutungsmustern intensiviert werden,
um die eigene professionelle Wahrnehmung und das Deutungsmusterrepertoire erweitern zu
konnen. Das Potenzial der gegenseitigen Bereicherung von Novizinnen- und Expertinnen-
Herangehensweisen wird in diesem Zusammenhang bewusst genutzt, um schlieRlich bei allen
Beteiligten zu einem ausgeglichenen theorie- und praxisgeleiteten Wahrnehmen und Deuten zu

fuhren.

6. Dokumentation und Vielfalt von Handlungsmustern: Individuelle Erfahrungen bzw.
Handlungsmuster im Unterricht sollen videografisch dokumentiert werden, um den Lehrpersonen die
Gelegenheit zu geben, (1) neue Perspektiven auf sich selbst zu entwickeln, (2) eine tiefere Reflexion
durch die Konkretheit der Referenzgegenstidnde zu ermdéglichen und (3) Handlungen mehrfach zu
betrachten, um zunachst aullerhalb des Unterrichts und somit unter weniger Druck die reflexive
Praxis zu initiieren. Lehrpersonen sollen zudem Einblick in die Unterrichtspraxis anderer Lehrerinnen
erhalten und sich an der Reflexion dieser beteiligen, um neue Handlungsmuster kennenzulernen und

auszuprobieren.

Die drei letztgenannten Leitprinzipien unterliegen der Annahme, dass eine reflexive Praxis der
Lehrerinnen nicht nur ein Gbergeordnetes Ziel darstellt, das zu einer langfristigen Verbesserung der
eigenen Unterrichtspraxis fiihren soll, sondern dass reflexive Praxis auch das Mittel zur Erreichung
dieses Ziels ist. Entsprechend sind alle Leitprinzipien darauf ausgerichtet, eine kontinuierliche
Verknipfung von Handeln und seiner Reflexion zu erreichen oder — mit anderen Worten -

Gelegenheiten zum Erfahrungslernen zu schaffen.

3.2 LEELU-Deskriptoren

Die Entwicklung von Zielsetzungen, die den Teilnehmenden im LEELU-Projekt als mogliche Lernziele
angeboten werden, basiert auf den Kompetenzdeskriptoren des EPOSA und des European Profiling
Grid und ist damit erwartungsgemal an vielen europaischen Standorten anschlussfahig. Es ergeben

sich fir das LEELU-Projekt Zielkompetenzen auf zwei Ebenen:

o Im Vordergrund stehen die unterrichtsbezogenen Kompetenzen, die notwendig sind, um das
Programm des Freien Lesens erfolgreich umzusetzen.
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o Im Sinne lebenslangen Lernens, das wesentlicher Bestandteil jedes
Lehrerinnenbildungsprojekts sein sollte, ist auch hier das Ziel, Kompetenzen zur eigenen
Professionalisierung zu fordern.

Im Folgenden werden zunachst die fur das Freie Lesen erforderlichen (s. Abschnitt 3.2.1) und
anschlieRend die fir die Professionalisierung erforderlichen Kompetenzbeschreibungen (s. Abschnitt
3.2.2) vorgestellt. Die fur das LEELU-Projekt gewahlten/entwickelten Kannbeschreibungen gelten
dabei gleichermalen fiir angehende wie auch erfahrene Lehrpersonen; unterschiedliche ausgepragte

Vorerfahrungen finden im Rahmen der Selbstevaluation Berlicksichtigung.

3.2.1 Kompetenzen fiir die Férderung des Freien Lesens

Kontext

Ressourcen und institutionelle Beschrdnkungen

= Ich kann organisatorische Einschrankungen an meiner Schule erkennen (z.B. Raum-,
Stundenplananderung) und meinen Unterricht entsprechend anpassen. (modifiziert

Ubernommen aus EPOSA)

Methodik

Lesen

= |Ich kann Schiilerinnen verdeutlichen, dass die Ziele des Lesens ausschlieRlich Vergniigen und

Entspannung sind.

= Ich kann Schiilerinnen, die Schwierigkeiten bei der Buchauswahl haben, dazu anleiten, ihre
Interessen und Fahigkeiten (sprachliche und literarische Kompetenz) zu ermitteln und

passenden Buchkriterien zuzuordnen.

= Ich kann Schiilerlnnen, die Schwierigkeiten bei der Lektiire haben, dazu anleiten, die Griinde

flir ihre Schwierigkeiten zu ermitteln und passende Problemlésungsstrategien anzuwenden.

Durchfiihren einer Unterrichtsstunde

Klassenfiihrung

= Ich kann gemaR den Bedirfnissen der Schiilerinnen und Anforderungen des Freien Lesens
unterschiedliche Rollen einnehmen (Person, die Information zur Verfligung stellt,

Vermittlerln, Aufsichtsperson etc.). (modifiziert Gbernommen aus EPOSA)

= Ich kann das Freie Lesen auf verbindliche Weise beginnen und zielgerichtet beenden.

(modifiziert Gbernommen aus EPOSA)
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= Ich kann fiir eine Atmosphare im Klassenzimmer sorgen, in der alle Schiilerlnnen still lesen

kénnen.

Sprache im Unterrichtsraum

= Ich kann entscheiden, wann der Einsatz der Erstsprache in bspw. Beratungs- und

Reflexionsgesprachen der Zielsprache vorzuziehen ist. (modifiziert ibernommen aus EPOSA)

Selbststdndiges Lernen

Lernerlnnenautonomie

= Ich kann Schiilerlnnen dazu anleiten, tGber die Bedeutung des Lesens und die Lesekompetenz

zu reflektieren.

= Ich kann Schiilerlnnen dazu anleiten, die Bedeutung der Prinzipien des Freien Lesens (kein
Einsatz von Worterblichern; Auswahl leichter Lektlire; etc.) zu erkennen und die

Verantwortung fiir deren Umsetzung zu Gbernehmen.

Diagnostik (nicht im EPOSA)

= Ich kann erkennen, wenn Schiilerinnen Schwierigkeiten bei der Buchauswahl oder Lektire

haben.

= Ich kann auf Basis von Beobachtung und Leitfragen in Beratungsgesprachen die literarische
Kompetenz, die Lesekompetenz und die Konzentrationsfahigkeit von Schilerlnnen

einschéatzen.

3.2.2 Kompetenzen fiir die eigene Professionalisierung

Das LEELU-Projekt bietet den Lehrpersonen folgende Zielkompetenzen fir die eigene

Professionalisierung an:

Kompetenzen fiir zielgerichtete Unterrichtsbeobachtung

o Ich kann bestimmte padagogische bzw. didaktische Themen in Bezug auf meine Schiilerinnen

oder meinen Unterricht durch Aktionsforschung identifizieren und untersuchen. (EPOSA)

o Ich kann meine Kolleglnnen beobachten und dabei unterschiedliche methodologische

Aspekte ihres Unterrichts erkennen. (modifiziert Gbernommen aus EPOSA)

o Ich kann meinen Unterricht in Bezug auf theoretische Grundsatze kritisch beurteilen.

(EPOSA)
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Kompetenzen fiir kollegiale Kooperation im Kontext der Unterrichtsbeobachtung

Ich kann Unterrichtsstunden und -zeitrdume gemeinsam mit anderen Lehrenden bzw.
Lehramtsstudierenden planen (Unterricht im Team, mit anderen Fachlehrerinnen etc.).

(EPOSA)

Ich kann den Mehrwert erkennen, den die videobasierte Zusammenarbeit mit Kolleglnnen
unterschiedlicher regionaler Kontexte mit sich bringt, und ich kann einen Nutzen daraus

ziehen.

Ich kann den Mehrwert erkennen, den die videobasierte Zusammenarbeit mit Kolleginnen

einer anderen Bildungsphase mit sich bringt, und ich kann einen Nutzen daraus ziehen.

Ich kann mich auf neue Verstehenskonzepte und Sichtweisen bei der Kooperation mit

Kolleginnen einlassen und sie wertschatzen.

Ich kann verschiedene Techniken der Beratung einsetzen, um empathisch mit meinen

Kolleglnnen umzugehen.

Ich kann meinen Kolleglnnen konstruktives Feedback geben. (modifiziert ibernommen aus

EPOSA)

Verarbeitung von Feedback

e}

Ich kann das Feedback von meinen Kolleginnen und Mentorinnen nachvollziehen, prifen und

gef. in meinen Unterricht einbeziehen. (EPOSA)

Medienkompetenzen

e}

Ich kann den Mehrwert von internetbasierten Bildungsmafnahmen erkennen und ich kann

einen Nutzen daraus ziehen.

Ich kann die notige technische Ausstattung identifizieren und anwenden, um meinen eigenen
Unterricht zu filmen, die Aufnahme internetbasiert mit anderen zu teilen und die Videos von

Kolleginnen mit Feedback zu bearbeiten.

Ich kann internetbasierte Videotelefonie anwenden, um mich mindlich mit Kolleginnen tber

Unterrichtsvideos auszutauschen.
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Kompetenzen fiir die Reflexion des Selbstkonzepts

o Ich wei den Mehrwert von neuen (hier: offenen) Unterrichtskonzepten zu schatzen und

kann einen Nutzen daraus ziehen.

o Ich kann meine Rolle als Lehrperson reflektieren und an ein neues (hier: offenes)

Unterrichtskonzept anpassen.

o Ich kann in der BildungsmalRnahme modellierte Lerngelegenheiten (Ressourcen und
Methoden) fir mich selbst evaluieren und sie fiir meine selbstgesteuerte professionelle

Weiterentwicklung anwenden.

3.3 Einfiihrungsseminar in Wien im Juli 2017

Die Fortbildung beginnt mit einer fiinftagigen Veranstaltung in Wien, in der sich die 18 Lehrpersonen
mit den Inhalten und Arbeitsweisen des LEELU-Projekts intensiv auseinandersetzen und ein
Gemeinschaftsgefiihl einwickeln, das fiir die sich anschliefende virtuelle Kooperation die notwendige

Vertrauensgrundlage schafft.

Wesentlich ist fir diese Veranstaltung vor allem das Leitprinzip Erfahrung als Ausgangspunkt. Da die
Lehrerlnnen hier zum ersten Mal auf die neuen Fachinhalte und Aufgaben stoflen, werden alle
Moduleinheiten nach dem PES/VRIAS-Zyklus (Birnbaum et al. 2016) gestaltet. Sei es zum Thema des
freien Lesens oder zu Vorgehensmoglichkeiten der eigenen Professionalisierung — zu Beginn werden
die Lehrpersonen jeweils dazu angeleitet, entdeckend auf das Kernproblem und den
Handlungsbedarf zu schlieBen, um daran ankniipfend und mit ausreichend Zeit die eigenen
Erfahrungen in diesem Kontext zu aktivieren. Durch Simulation oder Videobeispiele aus der Praxis
wird der Blickwinkel der Lehrerlnnen auf alternative Formen des Leseunterrichts gelenkt und
gemeinsam einer Reflexion in Bezug auf den eigenen Handlungskontext unterzogen. Erst im
Anschluss an diese praxisbezogenen Schritte des PES/VRIAS-Modells werden Fachtheorie und
Forschungsergebnisse zur Empirie und Theorie des freien Lesens prasentiert. Anwendung und
Sicherung stellen die letzten beiden Phasen dar, deren Ziel ist es, in dieser vom Unterricht isolierten
Veranstaltung eine gedankliche Vorbereitung auf den Transfer in den eigenen Unterricht zu initiieren

und offene Fragen zu klaren.

Dementsprechend ergibt sich das in Tabelle 1 gezeigte Programm fiir das flinftagige Seminar.
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Montag, den 3.7.2017 EINFUHRUNG UND KENNENLERNEN

14:00-17:30 Uhr
Team Budapest

Team Palermo

Dienstag, 4.7.2017
9:00-17:30 Uhr

Team Utrecht

Mittwoch, 5.7.2017

9:00 - 12:30 Uhr
Team Budapest

Team Utrecht

*  Uberblick tiber Fortbildungsablauf, die Lernplattform und die
Arbeitsweise der virtuellen Kooperation

* Anfangsreflexion zu Begrifflichkeiten und der Rolle des Lesens im
Unterricht

* Austausch Uber Erfahrungen mit kollegialer Kooperation

* Festlegen der allgemeinen und individuellen Ziele fiir die Fortbildung

* Erhebung des Vorwissens und der Einstellungen

FREIES LESEN

Konzept des freien Lesens
* EinfUhrung in das Konzept des freien Lesens
* Didaktisches Konzept im LEELU-Projekt
* Lektureliste und Blichersichtung
* Leseniveaustufen-Modell, Auswahlkriterien und Datenbank
* Rolle der Lehrperson im Konzept des Freien Lesens

FREIES LESEN — ANWENDUNG
Workshop

* Anwendung des Gelernten in Form von Unterrichtsplanen,
Materialanpassung und Simulation

Ausflug und Kennenlernen

Donnerstag, 6.7.2017 PROFESSIONALISIERUNG

9:00 - 12:30 Uhr

Team Palermo

14:00 - 17:30 Uhr

Team Wien

Freitag, 7.7.2017
9:00 - 12:30 Uhr

Team Budapest

Kollegiale Kooperation
* Unterrichtsbeobachtung
* Kollegiales Feedback

Medien
* Unterricht filmen und Videobearbeitung
* Lernplattform

ABSCHLUSS

Evaluation und Fazit
* ,Selbstkonzept”, ,kollegiale Kooperation”, ,Lesen”, ,freies Lesen”
* Reflexion des eigenen Lernprozesses mit Bezug auf die anfangs gesetzten
Ziele und die einzelnen Fortbildungsmethoden in einer
Gruppendiskussion

Tab. 1: Programm LEELU-Seminar in Wien (Juli 2017)
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3.4 Unterrichtsbegleitende LEELU-Teilnahme am jeweiligen Standort

Nach dem Einfiihrungsseminar sammeln die LEELU-Teilnehmerinnen neue Erfahrungen im Unterricht
und mit der kollegialen Kooperation zu Professionalisierungszwecken. Dies geschieht durch die
gegenseitige Beobachtung erfahrener und in der Ausbildung stehender Lehrpersonen, die im
Schuljahr 2017-2018 im Umfang von mindestens zweimal 20-30 Minuten wochentlich freies Lesen in
ihren Deutschunterricht implementieren und in unterschiedlichen Konstellationen ihre Erfahrungen

reflektieren.

Die Lehrpersonen erhalten Gelegenheit, ihre Praxis des freien Leseunterrichts langfristig
reflektierend durchzufilhren und dadurch 1) stetig zu verbessern und 2) auch auf andere
Lernergruppen bzw. Unterrichtskontexte zu Gibertragen. Da ein synchrones Handeln und Reflektieren
in der Aktion des Unterrichtsgeschehens hohe kognitive Anforderungen impliziert, setzt das LEELU-
Projekt darauf, die reflexive Praxis zunachst in einem isolierten Rahmen (d.h. nicht in der Aktion,
sondern (ber die Aktion) einzuliben, um so eine allmahliche Verlagerung dieser Prozesse in den
Online-Modus anzubahnen. Vor diesem Hintergrund stellt die videografische
Unterrichtsdokumentation ein ideales Professionalisierungsinstrument dar, auf dessen Vorteile im

LEELU-Projekt zuriickgegriffen wird.

Bei der Durchfihrung der Lehrerbildungsmallnahme sind die Videofallarbeit, die kollegiale
Kooperation und die digitalen Medien konstitutive Elemente. Im Folgenden wird das Vorgehen fir
die Durchfiihrung der BildungsmalRnahme detailliert vorgestellt, wobei auf die genannten Elemente

eingegangen wird.

3.4.1 Vorgehen auf Tandemebene

Jede Lehrperson durchlduft einmal im Monat einen Reflexionszyklus, der bei der Unterrichtsplanung
beginnt und mit einer Videobesprechung endet (vgl. Abbildung 3). Im Folgenden werden die
einzelnen Phasen eines Zyklus beschrieben. Den Lehrerinnentandems steht es jeweils frei zu
entscheiden, inwieweit sie Unterricht kollaborativ planen und welche Unterrichtsstunden sie fiir die

Besprechung filmen.

Leseunterricht durchfiihren und filmen, wihrend die/der Tandempartnerin hospitiert

Fiir die LEELU-Bildungsmafnahme werden zweimal pro Monat Videoaufnahmen von 20-30 Minuten
freien Leseunterrichts (einmal von der Lehrkraft und einmal von der Auszubildenden) bendtigt, die
eine Grundlage zur Diskussion und Anlass zur Reflexion darstellen. Dabei ist es moglich, alle
gehaltenen Unterrichtsstunden zu filmen und erst nach Abhaltung zu entscheiden, welche zwei

Aufnahmen pro Monat Inhalt der Besprechung werden sollen, oder gezielt nur vorab ausgewahlte
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Termine zu filmen. Es ist empfehlenswert, dass jeweils eine Person den Unterricht durchfihrt,

wahrend die andere Person die Verantwortung fiir die Unterrichtsaufnahme ibernimmt und den

Unterricht mithilfe des Beobachtungsbogens beobachtet. Abgelegt wird der Beobachtungsbogen zu

einem spateren Zeitpunkt im geschiitzten edubreak®-Kursbereich des Tandems unter ,,Dokumente”.
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Abb. 3: Zusammenarbeit der LEELU-Tandems
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Gemeinsam 1-3 Beobachtungsschwerpunkte auswahlen und das Video hochladen

Unmittelbar nach der videografierten Unterrichtsstunde gibt die unterrichtende Lehrperson eine
erste Einschatzung beziiglich dessen ab, welche Kompetenzbereiche ihr besonders wichtig fiir die
Besprechung erscheinen. Diese Auswahl kann gegebenenfalls auch bereits vor dem Unterricht
stattfinden, sofern die Lehrperson klare Ziele vor Augen hat. Es werden nach dem Unterricht
schlielllich maximal drei Themen (z.B. aus dem Beobachtungsbogen) festgelegt und farblich
gekennzeichnet, sofern mehr als ein Bereich ausgewahlt wird, so dass bei der Videokommentierung
entsprechend getrennt werden kann (z.B. Bereich 1 aus dem Beobachtungsbogen wird im Video griin
markiert). Auch kann sie die/den hospitierende/n Kollegin fragen, welche Themen ihm/ihr bei der
Unterrichtsbeobachtung besonders relevant erschienen, und um Vorschlage fir die Auswahl bitten.
Der Schwerpunkt kann dabei individuell gelegt werden und von dem Unterrichtsgeschehen oder von

den Kompetenzbeschreibungen ausgehen:

Fokus Kompetenzbereiche

Welche Kompetenz habe ich im Unterricht bewusst einzusetzen/zu entwickeln versucht und wie ist

mir die Umsetzung gelungen?

Welche Kompetenz hat fir mich besonders hohe Prioritdt und unter der Perspektive welcher

Kompetenz mdchte ich meinen Entwicklungsstand betrachten?

Fokus Unterrichtshandeln und -geschehen

Was ist mir im Unterricht aufgefallen und was maochte ich auf Ursachen, Wirkungsfaktoren, etc.

einmal genauer betrachten, um es aus theoretischer Perspektive besser zu verstehen?

Insgesamt sollten in der Zeit von September 2017 bis April 2018 alle Beobachtungsfelder des
Beobachtungsbogens abgedeckt werden. Das gesamte Video von einer Lange zwischen 20 und 30

Minuten wird noch am gleichen Tag im tandeminternen Kursbereich bei edubreak® online gestellt.

Video unter den Beobachtungsschwerpunkten ansehen und vorbereitend kommentieren

Beide Lehrpersonen sehen sich das Video mit Fokussierung auf die ein bis drei Schwerpunktbereiche
an und kommentieren in Einzelarbeit relevante Stellen, die sie farblich den Bereichen zuordnen.
Dieser Arbeitsschritt sollte abhangig von der Lange des Videos zwischen 20 und 30 Minuten in
Anspruch nehmen (vgl. Zeitplan). Abhdngig vom Termin fiir das Gesprach im Tandem erhalten die

Teilnehmenden bis zu sieben Tage fiir die Durchfiihrung dieser Aufgabe.
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Mithilfe des kommentierten Videos den Leseunterricht besprechen

Die 60-minitigen Treffen zur Videobesprechung finden in der eigenen Schule statt, die dazu den
entsprechend ausgestatteten Raum zur Verfligung stellt. Empfohlen ist, die Besprechung des
jeweiligen Videos vor dem nidchsten Leseunterricht des/der betreffenden Kollegin abzuhalten, um
neue Erkenntnisse friihzeitig in die Praxis umsetzen zu kdnnen. Der Zeitpunkt wird von den beiden
Teilnehmenden und im Einvernehmen mit der Projektmitarbeiterin festgesetzt, die an diesen beiden
monatlichen Treffen teilnimmt, moderiert und protokolliert. Wahrend die Projektmitarbeiterinnen in
der Anfangsphase vor Ort anwesend sein werden, kdnnen sie sich im weiteren Verlauf des

Schuljahres auch per Videokonferenz dazuschalten.

Die Lehrpersonen gehen bei ihrem Gesprach die Kommentierungen durch und besprechen diese bei
Bedarf unter erneuter Sichtung des Videoausschnitts. Diese Gespriache werden per Bildschirm-,
Audio- oder Videoaufnahme aufgezeichnet, so dass die Projektmitarbeiterin im Anschluss ein
Protokoll erstellen kann. Die Protokolle werden den Lehrerlnnen zur Prifung vorgelegt und im
geschitzten Tandemkurs unter ,Dokumente” online gestellt. Sie stellen ein wichtiges

Arbeitsdokument fir das Vorgehen auf nationaler und internationaler Ebene dar.

In den monatlichen Gesprachen wahlen die Tandems Videoausschnitte und Fragen aus, die sie in den
nationalen oder internationalen Besprechungen diskutieren mochten (vgl. Abb. 4). Es bietet sich hier
an, die Auswahl und Vorbereitung in dem Treffen durchzufiihren, das direkt vor einem nationalen

oder internationalen Gesprachstermin liegt.

Lernprozess reflektieren und Erkenntnisse im Logbuch notieren

Am Ende jeder Sitzung fassen die Lehrerlnnen fir sich persoénlich im Logbuch zusammen, welche
Einsichten oder offenen Fragen das Gesprach ergeben hat. Auch markieren sie auf passenden

Kompetenzskalen des Reflexionstools das Datum, sofern es einen Zuwachs gegeben hat.
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September Oktober November Dezember

2 x 20-30 Min./Woche/Klasse

Unterrichtsdurchfihrung

Extensives/Freies Lesen e o o P

Videografierte
Unterrichtsdurchfiihrung
Extensives/Freies Lesen
(1x im Monat pro
Person)

Besprechung von
Videoausschnitten im
Tandem (a 60 Min. in
Prasenz)

p

Auswahl von

Videoausschnitten und
Fragestellungen fur die
Gesprache auf \

Januar

Februar Marz

landesinterner oder
internationaler Ebene

GO GO GO
Landesinterne Besprechung

von Videoausschnitten (a
60 Min. online)

Landesinterne Besprechung
von Videoausschnitten (a
60 Min. online)

Internationale Besprechung
von Videoausschnitten (a
60 Min. online)

Erfahrene/r Lehrerin

Gespréach in Prasenz
Gesprach online

Lehrerin in Ausbildung

Abb. 4: Videoaufnahmen und Besprechungen des LEELU-Unterrichts im Zeitraum September 2017 bis April 2018

Internationale Besprechung
von Videoausschnitten (a
60 Min. online)

D

Landesinterne Besprechung
von Videoausschnitten (a
60 Min. online)

Internationale Besprechung
von Videoausschnitten (a
60 Min. online)
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3.4.2 Vorgehen auf nationaler und internationaler Ebene

Im Anschluss an die schulinternen Gesprache auf Tandemebene erhalten die Lehrpersonen jeden
Monat die Aufgabe, maximal zwei Videoausschnitte bis zu finf Minuten Lange auszuwahlen, die sie
entweder im nationalen Kontext oder auf internationaler Ebene zeigen und besprechen maochten.
Diese Kooperationsebenen zielen vor allem darauf ab, Anderungsvorschlage anzubringen, Bewihrtes
auszubauen und damit aktiv bei der Weiterentwicklung des Modells des freien Leseunterrichts

mitzuwirken.

Die drei Videokonferenzen auf nationaler Ebene finden via Videokonferenz im Oktober 2017,
Dezember 2017 und Februar 2018 in der Landessprache oder auf Deutsch statt. Dabei tauschen sich
die insgesamt sechs Lehrerlnnen pro Land unter Moderation einer Projektmitarbeiterin aus (60
Minuten), wobei besonders schuliibergreifende und landerspezifische Auffilligkeiten und
Problematiken angesprochen werden sollen, die anschlieBend in einer landeriibergreifenden

Videokonferenz zur Sprache gebracht werden kdnnen bzw. auf diese vorbereiten.

Die drei Videokonferenzen auf internationaler Ebene finden via Videokonferenz im November 2017,
Januar 2018 und Marz 2018 auf Deutsch statt. Dabei gibt es jeweils drei parallele Gesprache, die
innerhalb der gleichen Woche stattfinden: Nach dem Rotationsprinzip treffen sich jeweils drei
Tandems unterschiedlicher Linder (insgesamt 6 Personen) sowie eine Projektmitarbeiterin.
SchlieRlich werden in den neun Skypegesprachen alle Tandems einmal zusammengearbeitet haben.

Es stehen 60 Minuten pro Gesprach zur Verfligung.
Auswahl der zu besprechenden Videoausschnitte

Zur Vorbereitung der nationalen und internationalen Gesprache wahlt jedes Tandem maximal zwei
Videoausschnitte bis zu fiinf Minuten Lange aus. Die Auswahl der Ausschnitte erfolgt dabei unter

folgenden Leitfragen:

Fokus auf Herausforderungen

Auf welche Herausforderung sind wir gestoRen, fir die wir interessante Losungsansatze gefunden

haben oder noch Losungsansatze suchen?

Fokus auf neue Erkenntnisse

Zu welcher groRten Erkenntnis Gber das Konzept des Freien Lesens sind wir gekommen, die auch fir

die Kolleglnnen relevant sein kann?
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Aufbereitung der Schwerpunkte und Videoausschnitte fiir die Kolleglnnen

In dieser Phase gehen die Lehrpersonen aus einem Tandem arbeitsteilig vor und wechseln sich
monatlich ab. Wichtig ist, dass die Vorbereitung etwa eine Woche vor dem gemeinsamen Gesprach
abgeschlossen wird, so dass alle ausreichend Gelegenheit haben, um sich mit den Unterrichtsvideos

und Fragen vorab auseinanderzusetzen.

Eine Person des Tandems kiimmert sich darum, dass das ausgewdahlte Videomaterial im nationalen
oder internationalen Kommunikationsraum unter ,Videos” zur Verfligung steht. Daflir informiert sie
eine Projektmitarbeiterin Gber das gewilinschte Unterrichtsvideo, das dann in den entsprechenden
Kursraum kopiert wird, oder ladt es selbst erneut hoch. Sobald es dort zur Verfligung steht, kann die

ausgewahlte Stelle von dem/der LehrerIn ausgeschnitten werden.

Die zweite Person fasst parallel dazu das Fazit oder die Fragen des Tandems schriftlich zusammen
und stellt diese im entsprechenden Kursraum bereit. Daflir wird fiir jeden Besprechungstermin von
der Projektmitarbeiterin ein Textdokument auf der Lernplattform bereit, das von allen
Gesprachsteilnehmenden bearbeitet werden kann und das die Grundlage fiir das gemeinsame

Protokoll darstellt.

(Inter-)nationale Besprechung

Die Gruppen (entweder alle nationalen Tandems oder je ein Tandem aus einem Land) treffen sich zu
einer 60-minitigen Besprechung, die vorab im Protokoll strukturiert wurde. Die teilnehmende
Projektmitarbeiterin hat das Ziel, die 60 Minuten des Gesprachs auf die Gruppen auf (a 15 Minuten
pro Tandem) zu verteilen. Diese Gesprache werden per Bildschirmaufnahme aufgezeichnet und im

Anschluss wird das Protokoll ergénzt und aktualisiert.
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Gesamtplan

Insgesamt ergibt sich daraus der in Tabelle 2 dargestellte Arbeitsplan.

Wann?

bis Juli 2017

Mai 2017

3.-7.Juli 2017

Beginn Schuljahr
2017/2018

September 2017 —
Juni 2018

September 2017 —
April 2018

23.-25. April 2018

April 2018

Beginn Schuljahr
2018/2019

voraussichtlich 12.
Juni 2019

Was?

Anmeldung und Vorbereitung

Befragung der Lehrerinnen |
Einflhrendes Seminar
Befragung der Lehrerinnen Il

Datenerhebung: Testen der Schiilerlnnen
Befragung der Lehrerinnen IlI

Einsatz des freien Leseunterrichts
(2 x 20-30 Min. wochentlich)

Unterrichtsbegleitende BildungsmaBnahme

Abwechselnde Hospitation im Tandem
und Videoaufzeichnung des Unterrichts
(2 x monatlich)

Vierzehn Treffen im schulinternen
Tandem (60 Min. 2 x monatlich)

Drei schullibergreifende Treffen
(3 x 60 Min.)

Drei landeribergreifende Treffen
(3 x 60 Min.)

Vor- und Nachbereitung der 20 Treffen
(mind. 20 Min.)

Abschlussseminar und -konferenz
Befragung der Lehrerinnen Il

Datenerhebung: Testen der Schiilerlnnen

Datenerhebung: Testen der Schiilerlnnen
Befragung der Lehrerinnen IlI

Abschlusskonferenz

Zeitaufwand?

standortspezifisch

ca. 30 Min.

5 Tage
inkl. An- und Abreise

1 Unterrichtsstunde

kein Mehraufwand

14 Unterrichtsstunden

14 Stunden

3 Stunden

3 Stunden

mind. 7 Stunden

3 Tage
inkl. An- und Abreise

1 Unterrichtsstunde

1 Unterrichtsstunde

standortspezifisch

Tab. 2: LEELU-Ubersichtsplan fiir Lehrpersonen und Schulleitung

3.5 LEELU-Seminar und LEELU-Tagung in Budapest (April 2018)

Wo?

an lhrer Schule

online

in Wien

an lhrer Schule

an lhrer Schule

an lhrer Schule

an lhrer Schule

online

online

zu Hause / online

in Budapest

an lhrer Schule

an lhrer Schule

in lhrer Stadt

Die zweite und abschlieBende Prdasenzeinheit, an der alle 18 Lehrerlnnen aufeinandertreffen, findet
im April 2018 in Budapest statt (vgl. Tabelle 3). In der Veranstaltung werden die wichtigsten
Ergebnisse der bis dato erfolgten Entwicklung in Hinblick auf das Programm des freien Lesens, die
eigenen Lernfortschritte und den einzelnen

Zusammenhang mit LEELU-Komponenten

zusammengefasst und auf einer Fachtagung 6ffentlich prasentiert.
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09:00 - 10:30

10:45-12:15

LEELU-Seminar

Anreise

LEELU-Tagung

Eroffnung und Plenarvortrag
zum Extensiven Lesen

Messestande der
Lehrerlnnentandems:

LEELU-Seminar

Evaluation der Tagung

Datenerhebung zur Einstellung
der Lehrenden

Prasentation ihrer Erfahrungen
und Videoausschnitte
Messestand des Projektteams:
Video, Lektureliste,
Handreichung fir Lehrende

12:30-14:00 - Mittagessen Mittagessen

14:00 -15:30 Reflexion der Ergebnisse Abreise
hinsichtlich des
Leseprogramms und der

Fortbildung

Plenarvortrag zum Modell der
Lehrerinnenbildung und
Workshops zum Ausprobieren
des Vorgehens sowie
Austausch Uber Ergebnisse

16:00-17:30 Workshops zur Vorbereitung Abschluss

auf die Tagung

Tab. 3: LEELU-Seminar und LEELU-Tagung in Budapest im April 2018

Die Tagung ist als eintdgige Veranstaltung in Budapest geplant und wird zeitlich von der zweiten
Fortbildungseinheit in Prasenz umrahmt, so dass alle an LEELU beteiligten Lehrenden anwesend sind
und in die Tagungsaktivititen miteinbezogen werden. Die Tagung setzt sich zum Ziel, einen Uberblick
Uber den Verlauf des Projekts und Uber dessen erste Ergebnisse zu geben. Darliber hinaus soll sie
dem Projektteam und den Lehrenden durch den dabei entstehenden Dialog mit einem grof3en
Publikum zu einer intensiveren Reflexion dienen. Als Tagungsteilnehmerinnen werden staatliche und
private Schultrdger und -behérden in Ungarn, Lehrpersonen Lehrerinnenbildnerinnen und
Fremdsprachendidaktikerinnen aus Ungarn und anderen Landern eingeladen. Fiir 2019 sind dariber
hinaus Konferenzen an allen drei Projektstandorten geplant, bei denen die LEELU-Lehrpersonen ihre

Expertise weitergeben.
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4 Moderationsleitfaden — Gesprache liber eigene Unterrichtsvideos anleiten

Fiir die Moderation von Gesprachen lber Unterrichtsvideos ist es wichtig, die Gbergeordneten Ziele
zu kennen und im Auge zu behalten. Auf der einen Seite ist die inhaltliche (,Worlber wird
gesprochen? Wie intensiv ist die Auseinandersetzung mit im Unterricht wirkenden Komponenten
und Ursachen?“), auf der anderen die interaktionale (,Inwieweit werden Uberlegungen expliziert und

durch Aushandlungen elaboriert?”“) Dimension der Gesprache zu betrachten.

Ziel 1: Analyse von Unterricht

Angeleitet von den Kompetenzdeskriptoren des Konzepts fiir Freies Lesen (Beobachtungsbogen)
sollen die Lehrerinnen lernen, Unterricht zu analysieren, um dadurch ihre professionelle
Wahrnehmung und langfristig eine reflexive Praxis zu entwickeln. Unter der Unterrichtsanalyse ist zu
verstehen, dass die Lehrpersonen nicht nur auf ihre eigenen Handlungen und Kompetenzen
fokussieren und diese beurteilen (so wie der Beobachtungsbogen falschlich suggerieren konnte) oder
andere Komponenten im Unterricht isoliert betrachten, sondern Wirkungszusammenhange unter
Einbezug von moglichen Griinden zu verstehen versuchen. Dafiir ist es hilfreich, wenn die
Lehrpersonen ihre Uberlegungen stets begriinden und erkldren, Indizien aus den Videos in ihre
Ausfiihrungen miteinbeziehen und das Lernen der Schiilerinnen als Hauptorientierungspunkt
miteinbeziehen. Auch ist es von groRer Relevanz, dass es in den Gesprachen Raum fir das
Hinterfragen der theoretischen Prinzipien des Freien Lesens gibt und Begriindungen nicht nur aus

dem Verweisen auf die Theorie bestehen. Die langfristigen Ziele sind dabei folgende:

a) Fokuserweiterung: Die Lehrerlnnen konnen verschiedene Facetten, die in einer
Unterrichtssituation zum Tragen kommen kénnen (z.B. Lehrende, Lernende, Raum, Material,
Lerngegenstand, etc.), differenziert wahrnehmen und diese schlieRlich z.B. auch wahrend des
Unterrichts gleichzeitig im Blick behalten.

b) Kritisch-forschendes Vorgehen: Die Lehrerinnen kénnen ein Vorgehen etablieren, bei dem sie
Ereignisse oder Handlungen im Unterricht nicht impulsartig einer Ursache zuordnen, sondern
lernen, verschiedene Ursachenmoglichkeiten zu durchdenken und vertieft (ber
Erklarungsansatze zu reflektieren. Eine kritisch-forschende Haltung ist nicht nur gegeniber
den Komponenten des Unterrichtsgeschehens hilfreich, sondern ebenso in Bezug auf
wissenschaftliche Prinzipien und Empfehlungen. Die Lehrerinnen sollen ein Bewusstsein
daruber entwickeln, dass es legitim und wichtig ist, sowohl eine/die eigene Handlungspraxis
als auch wissenschaftliche Prinzipien zu hinterfragen und durch Beforschung des Unterrichts

alternative Anséatze zu generieren.
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Ziel 2: Ko-Konstruktion von Wissen

Die Ko-Konstruktion soll zu einer intensiveren Unterrichtsanalyse verhelfen und die Erweiterung des
Wissens Uber die Wirkungszusammenhadnge im Unterricht sowie auch die Selbstreflexion fordern.
Auf individueller Ebene geschieht dies dadurch, dass die eigenen Uberlegungen expliziert und erklart
werden missen, wobei eine Strukturierung des eigenen Wissens erfolgt. Durch die direkte Reaktion
von Kolleginnen kann die Strukturierung intensiviert und die persénlichen Konzepte tber das Lehren
und Lernen konnen starker konturiert werden. Bei Verstindnisfragen sind die Lehrpersonen
beispielsweise dazu aufgefordert, ihr Wissen noch einmal auf eine andere Weise zu strukturieren und
zu formulieren, wobei sie gleichzeitig priifen kdnnen, inwieweit ihre Uberlegungen bereits ein
Entwicklungsstadium erreicht haben, in dem sie differenziert durchdacht und fir andere
nachvollziehbar sind. GleichermaRen kann das individuelle Wissen erweitert werden, wenn
Kolleginnen auf die eigenen Uberlegungen reagieren und auf diesen aufbauen und sie dadurch auf
eine andere Weise strukturieren oder neue Wissensbereiche aktivieren. Je stdrker die
Gesprachspartner aufeinander bzw. die AuBerungen der Kolleginnen eingehen, desto erfolgreicher
kann eine Ko-Konstruktion von Wissen sein. Dafiir ist es hilfreich, wenn die Beteiligten eine
Gesprachsatmosphare kreieren, in der das Nicht-Verstehen nicht als Defizit, sondern vielmehr als
Lerngelegenheit begriffen wird, so dass sich eine Nachfragekultur etablieren kann. Dariiber hinaus
sollten gemeinsame Ziele in den Gespriachen dazu verhelfen, eine schnelle Distanzierung von den
Uberlegungen von Kolleginnen z.B. aufgrund von institutionellen Unterschieden zu vermeiden. Das
Fokussieren auf das Verstehen von Unterrichtssituationen mit dem Schwerpunkt auf den Lernenden
(s. Ziel 1) sollte dariiber hinaus mogliche Hemmungen von Lehrpersonen, Unterrichtsaspekte von
Kolleginnen zu problematisieren, aufheben. Dabei sollte vor allem auch auf das Lernen aller am
Beispiel Einzelner hingewiesen werden, so dass Lehrpersonen, auch wenn sie sich von eigenen
Unterrichtshandlungen distanzieren, eine Analyse gerade problematischer Ereignisse zulassen, da

diese eine besonders gewinnbringende Lerngelegenheit darstellen.

4.1 Gesprachsformen

In der LEELU-BildungsmaBnahme finden regelmalig zwei Arten von Gesprachen (iber eigene
Unterrichtsvideos statt. Die Gesprache sind in einen Zyklus von Versuchen-Verstehen-Verdndern
eingebettet (modifiziert Gbernommen von Mohr/Schart 2016: 300-301). Unter Versuchen ist die
Phase der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung nach den Prinzipien des Freien Lesens zu
verstehen, bei dem die Lehrerinnen das theoretische Modell in Handlungen tberfiihren und in ihrem
Unterricht erproben. Die sich anschlieBende Phase des Verstehens ist die Auseinandersetzung mit

dem Unterrichtsvideo in asynchronem und synchronem Dialog mit den Kolleginnen. Das Verdndern

31



(und somit erneute Versuchen) umfasst die Phase der sich anschlieRenden Planung und

Unterrichtsdurchfiihrung, in der die Ergebnisse der Phase Verstehen integriert werden.

Die Funktion der Gesprache auf Tandemebene, die haufiger stattfinden, ist die fundierte
Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von Ereignissen und Handlungen im Unterricht. Beiden
Gesprachspartnerinnen sind dabei die Kontexte und voraussichtlich auch die vorangehenden
Planungsprozesse bekannt. Die Bandbreite und anberaumte Zeit ist darauf ausgerichtet, dass vor

allem hier eine vertiefte Analyse von Unterricht und somit der Hauptteil des Lernens stattfindet.

Auf nationaler und internationaler Ebene werden die wichtigsten Ergebnisse dieser Lernprozesse zur
Diskussion gestellt, um das jeweils zu zweit konstruierte Wissen durch die neuen AuRenperspektiven
zu erweitern. Vor allem auf dieser Ebene kann durch den Vergleich der Umsetzungsformen derselben

theoretischen Prinzipien eine Bewusstmachung eigener Handlungsmuster antizipiert werden.

Fiir beide Gesprachsformen ist damit zu rechnen, dass die im Folgenden skizzierten Vorgehensweisen
nur verstarkt in den ersten Gesprachen anzuwenden sind, um eine Vorgehensoption zu modellieren
und die Lehrerlnnen zu Beginn zu entlasten, und dass im Laufe der BildungsmaRnahme die
Verantwortungsabgabe an die beteiligten Lehrerlnnen erfolgen kann. Darliber werden die

Lehrerlnnen vorab informiert.

4.2 Gesprache auf Tandemebene

Fir die Gespriache auf Tandemebene werden Laptops mit Internetzugang zur Verfiigung gestellt. Die
ersten Tandemgesprache werden per Bildschirmaufnahme (falls nicht vorhanden: Diktiergerat oder
Audacity) Uber den Laptop aufgezeichnet und anschlieBend in den jeweiligen Tandemkurs
hochgeladen (von den Lehrerinnen oder der Projektmitarbeiterin, je nachdem, wie aufgezeichnet
wurde), damit im Anschluss ein Protokoll angefertigt werden kann und die Projektmitarbeiterin sich
auf die Moderation konzentrieren kann. Fiir den Nachvollzug ist eine Bildschirmaufnahme, auf der
auch der Umgang mit den Videos auf edubreak® zu sehen ist, zu bevorzugen. Die nationalen und
internationalen Gesprache per Videokonferenz werden ebenfalls aufgezeichnet und im Anschluss in

Protokolle Uberfiihrt.

In Vorbereitung auf die ersten Gesprache im Tandem sichten die Moderatorinnen die
kommentierten Videos und entwerfen auf dieser Basis die Besprechungspunkte fiir das Gesprach.
Aller Voraussicht nach ist dabei ein Gliedern nach Beobachtungsfeldern (s. Beobachtungsbogen)
empfehlenswert. Bei einer Entwicklung von génzlich neuen Beobachtungsthemen, die nicht dem

Beobachtungsbogen zuzuordnen sind, kdnnen diese als eigene Punkte im Sinne von ,neuen
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Beobachtungsfeldern” aufgenommen werden. Innerhalb der Beobachtungsfelder kann es auRerdem
hilfreich sein, unterschiedliche Themen zu erkennen und zu abstrahieren. Dieser Vorschlag wird den
Lehrerlnnen in den ersten Gesprdachen zu Beginn unterbreitet, wobei die unterrichtende Lehrperson
eine Priorisierung der Punkte vornehmen kann, und die Zeitmoderation erfolgt mit Blick auf den
gemeinsam festgelegten Plan. In spateren Gesprachen kénnen die Lehrerinnen die Strukturierung
selbst Gbernehmen und der Moderatorin zu Beginn eines Gesprachs kommunizieren. Das Ziel ist es
insgesamt, die zahlreichen Aspekte in der Videokommentierung in moglichst wenige

Gesprachsthemen zusammenzufassen, die dann aber umfassend besprochen werden kénnen.

In den nationalen und internationalen Gesprachen ist die Struktur vorab definiert. Jedes Tandem
bereitet sich auf diese Gespradche vor, indem es die Besprechungspunkte fiir die zur Verfligung

stehenden 15 Minuten in das gemeinsame Arbeitsprotokoll auf edubreak® eintragt.

Eine gemeinsame und transparente Definition der Gesprachsphasen und ihrer Ziele ist vor allem zu
Beginn des Schulhalbjahres signifikant fiir den Erfolg einer gewinnbringenden Ko-Konstruktion. Diese
sollte im ersten Tandemgesprach auf Basis eines Vorschlags des Projektteams mit den Lehrerlnnen
abgestimmt werden. Der zu unterbreitende Vorschlag ist an die Abfolge Versuchen-Verstehen-

Verandern gebunden.

Das Versuchen skizzieren: Da die Gesprache direkt an die Phase des Versuchens (oder Verdanderns)
anschlieBen, sollte fir einen konstruktiven Einstieg ein Bogen dazu geschlagen werden. Auf
Tandemebene ist davon auszugehen, dass beide Lehrpersonen ausreichend Uber die Ziele der
videografierten Lehrhandlungen informiert sind. Dennoch kann es empfehlenswert sein, wenn jeder
Themenbereich von der unterrichtenden Lehrperson mit einer Zusammenfassung der eigenen Ziele
und des asynchronen Dialogs (Videokommentierung) begonnen wird, um einerseits ein gemeinsames
kontextuelles Wissen herzustellen, die Gesprachslenkung und Fokussierung auf besonders wichtige
Punkte in die Hinde der betroffenen Lehrperson zu legen und vor allem um am handlungsleitenden
Wissen anzusetzen. In Hinsicht auf die Ko-Konstruktion dient diese Phase vor allem dem Explizieren

und Strukturieren von individuellem Wissen, auf dessen Basis die Ko-Konstruktion initiiert wird.

Beispiel: Thema ,Wechsel zwischen verschiedenen Rollen”

* Was hatte ich mir fur die Stunde beziiglich des Wechsels zwischen den verschiedenen Rollen
vorgenommen und was ist uns an dem Video darliber aufgefallen bzw. woriiber haben wir
gesprochen?

* Welche Punkte schienen mir nach der Videosichtung und -kommentierung besonders wichtig

oder interessant?
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Das Verstehen intensivieren: Das Verstehen ist das Hauptziel der kollegialen Gesprache. Hierbei geht
es darum, nachzuvollziehen und zu verstehen, was genau sich in auffilligen Unterrichtssituationen
ereignet hat, sowie auch ein mogliches breites Netz an Wirkungsbeziehungen offen zu legen. Durch
den kompetenzorientierten Beobachtungsbogen kdonnte es dazu kommen, dass nur eine Bewertung
des Lehrerhandelns (z.B. im Abgleich mit den Prinzipien des Freien Lesens) erfolgt. In diesem Fall
sollte der Gesprachsfokus vor allem auch auf die Lernenden und die Bedeutung der Lehrerhandlung
fiir das Lernen gerichtet werden. Bei der Betrachtung von Lernendenhandlungen und den Griinden
fir diese, gilt es vor allem, moglichst viele unterschiedliche Interpretationen von Videoindizien zu
entwickeln und auch die Limitationen herauszustellen (,An welchen Stellen kénnen wir nur

vermuten, was bestimmte Handlungen bedeuten?").

Das Verdandern vorbereiten: Unter der Vorbereitung des Verdnderns ist das Generieren und Planen
von neuen Zielen und Handlungsoptionen in den Gesprachen zu verstehen, die in der zukiinftigen
Praxis mitbericksichtigt werden sollen und die auch an das Konzept des Freien Lesens zuriickgespielt
werden. Das finale Ziel eines Gesprachs in einem Themenrahmen ist es, auf Basis der verstandenen

Wirkungszusammenhange Zielformulierungen zu lberlegen, die das zukiinftige Handeln leiten sollen.
Beispiel: Thema ,Wechsel zwischen verschiedenen Rollen”

* Auf welche Schlussfolgerungen unseres Gesprachs (iber den Rollenwechsel madchte ich

(mdchten wir) in Zukunft reagieren und wie kdnnte ich (kdnnten wir) das machen?

4.3 Moderation

Der Projektmitarbeiterin kommen wahrend eines Gespriachs verschiedene Aufgaben zu: 1)
organisatorische Verantwortung, 2) ggf. Information und 3) ggf. Unterstlitzung bei der

Unterrichtsanalyse und Ko-Konstruktion.

(1) Organisatorische Verantwortung: Die Hauptfunktion der Moderatorin, die lber das gesamte
Schulhalbjahr zum Tragen kommt, ist die Entlastung der Lehrerlnnen durch das Anleiten zu
einer Fixierung von Besprechungsthemen und das Zeitmanagement. Dabei ist zu beachten,
dass das Zeitmanagement insofern flexibel gehalten werden kann, als dass die Lehrerinnen
selbst entscheiden kdnnen, wie viel Zeit sie einem Thema widmen. Es ist daher ratsam, den
Lehrerlnnen an entsprechenden Stellen einen Uberblick Uber die Zeit und die
Fortfihrungsoptionen zu geben anstatt auf die Einhaltung des Plans zu bestehen. Je
nachdem, wie fruchtbar eine sich verlangernde Diskussion erscheint, kann die Fortbildnerin

auch Empfehlungen aussprechen. Wichtig ware es beim Zeitmanagement aber zu beachten,
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(2)

(3)

dass pro Thema die drei V-Phasen durchgefiihrt werden, so dass jedes Thema mit einer

Zielformulierung endet.

Information: Eine inhaltliche Beteiligung der Moderatorinnen als Expertinnen zum Thema
des Freien Lesens kann die Lehrpersonen daran hindern, eigene Uberlegungen iiber das Freie
Lesen zu explorieren und zu einer evaluativen Herangehensweise fiihren. Aus diesem Grund
geben die Moderatorinnen weder Feedback zu den Uberlegungen noch bringen sie eigene
Ideen mit ein. Bei direkten Nachfragen kann die Frage an die gesamte Gruppe weitergegeben
werden und sofern sich alle Kolleginnen der Frage anschlieBen, kann Information Uber die
theoretischen Prinzipien gegeben werden. Dies sollte entsprechend der obigen Ziele auf eine
Weise erfolgen, in der deutlich gemacht wird, dass die Prinzipien auch hinterfragbar sind. Bei
eindeutigen Missverstandnissen der Prinzipien des Freien Lesens oder auch relevant
erscheinenden weiterfiihrenden Informationen zu einem Themenbereich ist es moglich, nach

den Gesprachen proaktiv Lektiiretipps zu geben.

Unterstitzung bei der Unterrichtsanalyse und Ko-Konstruktion: In dieser Funktion ist es vor
allem wichtig, den Gesprachsverlauf kontinuierlich aus einer distanzierten Perspektive zu
beobachten und nur einzugreifen, wenn die Gesprache sich tiber langere Dauer zu weit vom

urspriinglichen Thema entfernt haben oder nicht den Zielen von Unterrichtsanalyse oder Ko-

Konstruktion  entsprechen. Tabelle 4 stellt mogliche Eingriffsbereiche und

Formulierungsbeispiele vor (in Anlehnung an van Es et al. 2015).

Refokussierung auf das urspriingliche Thema

* beildangeren Gespréachsteilen tGber
eindeutig nicht relevante Themen

Ich wiirde uns gern noch einmal zurtick zum Video / der Frage
nach ... /dem Thema ... zurlckbringen. Was war da der letzte
Gedanke?

* beildangeren Gesprachsteilen tGber
abweichende Themen in Bezug auf das
Freie Lesen

Wir sind jetzt vom urspriinglichen Thema abgekommen.
Maochtet ihr das zuerst noch zu Ende fihren, bevor wir tiefer in
das neue Thema schauen?

Unterstitzung bei der Ko-Konstruktion

*  beilangerer Zuriickhaltung einer Person
* beilangen, monologisch ausgerichteten
Beitrdagen einer Person

Anna, was denkst du dartber?
Anna, was war dein Eindruck bei der Beobachtung?

Was denken die Anderen dariiber?

*  bei mangelndem Ineinandergreifen von
AuBerungen

Wie hingen eure Uberlegungen zusammen?
Welche Parallelen / Unterschiede gibt es zwischen euren
Uberlegungen?

*  bei Entkraftung von
Gesprachsgrundlagen aufgrund von
Kritiksensibilitat

Das ist sehr gut verstandlich. Diirfen wir das Beispiel dennoch
verwenden, um uns daran anzusehen, was in so einer Situation
mit den Lernenden passiert, um daran zu lernen?

*  bei Entkraftung von
Gesprachsgrundlagen mit Verweis auf
basale (z.B. institutionelle/ kulturelle)
Unterschiede

Welche Unterschiede sind dies genau und inwieweit gibt es
trotzdem Handlungsspielrdume?

Welche Aspekte aus dem jeweils anderen Kontext wiirdet ihr
trotz der Unterschiede gern (ibernehmen?
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bei Entkraftung von
Gesprachsgrundlagen mit Verweis auf
Handlungslimitationen von Lehrerinnen

Welche Méglichkeiten gibt es, diese Barrieren zu tiberwinden?
Ist eine Uberwindung dieser Barrieren fiir euch
erstrebenswert?

Unterstitzung bei der Ko-Konstruktion und Unterrichtsanalyse

bei Gesprachsabschnitten, in denen
haufig Interpretationen oder
Bewertungen ohne Erklarung auftreten
bei Gesprachsabschnitten, in denen der
Eindruck entsteht, dass nicht alle folgen
kénnen, aber niemand nachfragt

Wie meinst du das genau?
Kénntest du das noch naher erlautern?
Was, denkst du, sind die Griinde daftir?

Du meinst, dass sie das wegen ... nicht gemacht hat?

bei Gesprachsabschnitten, in denen nur
auf einer Interpretationsoption
aufgebaut wird

bei Gesprachsabschnitten, in denen es
kein Vorankommen zu geben scheint
bei Gesprachsabschnitten Uber isolierte
Komponenten des Unterrichts

Gibt es womoglich auch andere Griinde?
Gibt es womoglich auch andere Interpretationsmoglichkeiten?

Und wenn wir die Perspektive einmal auf die Lernenden / die
Ziele / die Handlungsoptionen der Lehrperson / die Interaktion
zwischen den Lernenden / die Kompetenzen / die affektive
Ebene / das Lernen ... richten? Welche Zusammenhéange gibt es
da?

Welche Rolle spielt das fiir die Lernenden?

Was bedeutet das womaoglich fir das Lernen?

bei Gesprachsabschnitten, in denen sich
zu grolRe Vorsicht mit
Problematisierungen abzeichnet

bei Gesprachsabschnitten, in denen
vehement mit theoretischen Vorgaben
argumentiert wird, ohne ihre
Sinnhaftigkeit zu analysieren

Unter welchen Bedingungen kdonnte das problematisch sein?

Kann dieses Prinzip des Freien Lesens womaglich auch kritisch
hinterfragt werden?

Wie kdnnte dieses Prinzip des Freien Lesen modifiziert werden,
wenn Uneinigkeit dariber herrscht?

Unterstitzung der indizienbasierten Unterricht

sanalyse

bei langeren Interpretationen ohne
Einbezug von Indizien aus dem Video
bei Gesprachsabschnitten Uber isolierte
Komponenten des Unterrichts

Wir kdnnten das auch noch einmal unter der neuen
Perspektive im Video anschauen.

Wollen wir uns vielleicht noch einmal genau anschauen, was in
diesem Moment in Hinsicht auf ... passiert?

Tab. 4: Moderationsschwerpunkte und Formulierungsbeispiele
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5 Erfahrungen und Reflexionen der LehrerbildungsmaBBnahme

Im Folgenden sollen die Erfahrungen der Lehrerbildungsmalnahme in den einzelnen Phasen ihrer
Durchfiihrung und vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse reflektiert werden, um auf diese

Weise Orientierungspunkte fur dahnlich gelagerte zukiinftige Projekte zu schaffen.

5.1 Einfiihrungsseminar

Das flinftagige EinfUhrungsseminar vor der Durchfiihrung der Lehrerbildungsmallnahme (zum
Programm s. Kapitel 3.3) war fiir die Zusammenarbeit auf fachlicher und personlicher Ebene von
grofler Bedeutung. Die Teilnehmenden haben eine Einfihrung in die Didaktik des Freien Lesens
erhalten, konnten Unterrichtsmaterialien und exemplarische Stundenentwiirfe diskutieren sowie
auch Uber zukiinftige Formen der Zusammenarbeit bei Hospitationen, Feedbackrunden und
Gesprachen (iber Unterricht nachdenken. Uber die fachliche Ebene hinaus war auch das persénliche
Kennenlernen fir die Gruppendynamik von groRer Bedeutung. Die Teilnehmenden aus
unterschiedlichen Landern konnten einander personlich kennenlernen und dabei ein
Gemeinschaftsgefiihl entwickeln, das eine wichtige Grundlage fir die spatere Zusammenarbeit

darstellte.

In diesem Zusammenhang ist auch die Bedeutung des im Einflihrungsseminar stattgefundenen
Austauschs zum Thema Feedback besonders hervorzuheben. Fiir zukiinftige Angebote empfehlen
wir, mit Blick auf die Gesprache tiber Unterricht diesbezligliche Gewohnheiten und die Rolle der
Kritik — sowie auch deren kulturspezifische und individuelle Ausprdagungen im Team — ausfihrlich zu
thematisieren. Es sollte bei allen Beteiligten eine klare Vorstellung davon entwickelt werden, wie
man auf eine kollegiale Weise Videosequenzen kritisch analysieren und konstruktive Rlickmeldungen
formulieren kann (vgl. z.B. Dawidowicz 2019). Von hoher praktischer Relevanz war zudem das
gemeinsame Erproben der neuen Lernplattform, die die Teilnehmenden fiir die Videoanalyse und die

Gesprache der Bildungsmafnahme nutzen mussten.

Fiir die Durchfiihrung der LehrerbildungsmaRnahme sind auch die intensive Vorbereitung auf die
Medien- und Kameranutzung, die Unterrichtsbeobachtung und das Kennenlernen des Lesestoffs fiir
das Freie Lesen von hoher Relevanz. Darliber hinaus sollte geniigend Zeit fiir die Auseinandersetzung
mit Unterrichtsmaterialien, die fiir die Teilnehmenden zur Bicherdokumentation und zur Reflexion
der Lektlire und des Leseprozesses bereitstehen, einzuplanen, weil diese den Teilnehmenden im

Schulalltag fehlt.
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Insgesamt erschien der Zeitaufwand des Einflihrungsseminars angemessen und die Gestaltung des
Programms zielfihrend, sodass sich kiinftige Angebote daran orientieren kénnen (Material fir das

Einflhrungsseminar: https://leelu.eu/material-fuer-aus-und-fortbildnerinnen/ ).

5.2 Organisatorisches und Zeitmanagement

Die konkrete Umsetzung der BildungsmalBnahme ist vor dem Hintergrund des im Konzeptpapier
dargestellten Ablaufs (s. Kapitel 3.4.2) erfolgt. Auf der schulinternen und nationalen Ebene oblag die
Leitung und Organisation den Projektmitarbeiterinnen vor Ort; die internationalen Gesprache per
Videokonferenz wurden vom Wiener Standort koordiniert bzw. moderiert. Diese Kontinuitat in der
Gesprachsleitung hatte den Vorteil, dass sich die Teilnehmenden an die zwei Personen und ihre Art
der Gesprachsfiihrung gewdhnen konnten, was den Lehrpersonen nach eigener Aussage Sicherheit

verlieh.

Den beteiligten Lehrpersonen und den jeweiligen Schulleitungen war die Planung in tabellarischer
Form bei der Einladung zur Teilnahme vorgelegt worden, sodass Zeitaufwand, Ort und Art der
Treffen (schulintern, lokal und international) allen Beteiligten bekannt waren. Diese verbindliche
Vereinbarung erscheint im Rickblick auf das Projekt wichtig, um die Lehrpersonen zeitlich nicht zu
Uberlasten. Nichtsdestotrotz bestand eine Herausforderung bei der Organisation samtlicher
Gesprache darin, den erforderlichen Rhythmus einzuhalten. Vor allem fiir die Tandemgesprache war
eine genaue Vorausplanung unabdingbar, denn nur so konnte in den nationalen und internationalen
Gesprachen auf die im Tandem besprochenen Themen Bezug genommen werden. Dies verlangte von
allen Teilnehmenden Flexibilitdt, denn unvorhergesehene schulinterne Termine, aber auch private
ungeplante Vorkommnisse bedurften vereinzelt kurzfristiger Verschiebungen oder der Ubernahme
von Aufgaben durch die Kolleginnen. Den Projektmitarbeiterinnen kam in diesen Fillen die Aufgabe
des Umplanens zu, um die Durchfiihrung der BildungsmalRnahme in der vorgesehenen Form zu
gewdhrleisten. Fir langfristig angelegte BildungsmaRnahmen ist aus organisatorischer Sicht auch die
Protokollierung der Gesprache von Bedeutung, da sie fir Leiterlnnen und Teilnehmende

Anknilpfungspunkte fir den spateren Austausch bereitstellt.

Zum Gelingen der Tandemgesprdache hat auch beigetragen, dass bei den schulinternen
Besprechungen, die als face-to-face Begegnungen und normalerweise im Schulgebaude (z.B. in der
Bibliothek, einem Klassenzimmer oder einem Biro) stattfanden, bei Bedarf auf digitale
Kommunikationsformen ausgewichen werden konnte. Unter Beriicksichtigung von Verzdgerungen,
Smalltalk und sich wiederholenden organisatorischen Mitteilungen am Anfang der Gesprache waére

eventuell eine zehnmin(tige Vorphase zum Eintreffen und Fokussieren zu veranschlagen.
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Die Gesprache selbst waren so konzipiert, dass sowohl auf der schulinternen als auch auf der
nationalen Ebene die Projektmitarbeiterin zwar anwesend sein, aber nicht aktiv in das Gesprach
eingreifen sollte. Diese gewissermalien widerspriichliche Konstellation bereitete den Lehrpersonen
am Anfang Schwierigkeiten, doch im Laufe des Schuljahres wurden die Gesprache verstarkt
unabhdngig von der anwesenden Moderatorin gefiihrt, auch wenn diese Entwicklung zum
selbstverantwortlichen Handeln an den drei Standorten Unterschiede aufweist. Bei den
internationalen Gesprachen per Videokonferenz koordinierte dagegen die Moderatorin die

Besprechungen starker.

Ausgewadhlte Beobachtungsaspekte und die Gliederung der Gesprache in die drei Handlungsbereiche
Versuchen-Verstehen-Verandern (VVV) bildeten den Leitfaden fiir alle drei Gesprachsebenen. Hierbei
wurde deutlich, dass der Grundgedanke des LEELU-Projekts, ein Netzwerk zum Austausch wahrend
einer parallelen Innovationsphase an verschiedenen Schulen zur gegenseitigen Unterstiitzung zu
schmieden, erfolgreich war. Die Lehrpersonen fragten bei den Kolleginnen gezielt nach Verfahren
nach, die sie im eigenen Unterricht Gbernehmen wollten. Allerdings bezogen sich die Lehrenden
grofltenteils nur dann auf die Videos und Annotationen, wenn in diese Richtung moderiert wurde,
wahrend eigeninitiativ nur selten ein Videobezug hergestellt wurde. Nur in Einzelfallen wurde
ersichtlich, wie sich eine Handlungsalternative lber die VVV-Ebenen hinweg entwickelte. Daher wird
Gegenstand zukiinftiger Analysen der angefertigten Transkripte sein, wie die Moderation bei
videobasierten Gesprachen Uber Unterricht die Verbalisierung handlungsleitender Kognitionen
initileren und den Bereich Verdndern erfolgreich fokussieren kann. Zusatzlich empfehlen wir
aufgrund der Erfahrungen eine Reduktion der Videoausschnitte auf weniger als einen pro Tandem
(also weniger als drei pro 60-minitigem Gesprach). Eine solche Beschrdankung wiirde einerseits den
als hoch empfundenen Arbeitsaufwand der Lehrpersonen reduzieren und andererseits eine
tiefgriindige Auseinandersetzung mit den Videoausschnitten mittels Annotation und Diskussion

erlauben.

Die Zusammenarbeit zwischen erfahrenen Lehrpersonen und Studierenden im Tandem hat sich als
besonders erfolgreiche und vielversprechende Moglichkeit fiir die Lehrerbildungsmallnahme
bewdhrt. Personliche Schwierigkeiten werden nur in einem Fall erwdhnt; von den restlichen
Teilnehmenden wird das kollegiale Feedback im Tandem nach Abschluss der BildungsmaRnahme
besonders positiv bewertet: In Abbildung 5 ist zu erkennen, dass die Tandemgesprdache (blaue
Punkte) auf einer Zielscheibe, auf der die Lehrpersonen die Gesprachskonstellationen mit Blick auf
die Bedeutsamkeit fiir die eigene Entwicklung bewertet haben, hoher eingeschatzt wurden als die
nationalen Gesprache und diese wiederum hoher als die internationalen Gesprache. Dieser

gewissermaBen Uberraschende Befund kann vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion zur

39



videobasierten Lehrerinnenbildung (vgl. Schramm/Bechtel 2019) als Hinweis auf die Bedeutsamkeit
der gemeinsamen Handlungskontexte und der menschlichen Beziehungen gedeutet werden und
bietet Anlass zu weiteren Forschungen in Bezug auf die funktionale Eignung der

Gesprachskonstellationen im Gesamtensemble eines dhnlichen Aus- und Weiterbildungsangebots.

. Tandemgesprache
@ Nationale Gesprache
@ Internationale Gespriche

Abb. 5: Bewertung der Gesprachskonstellationen durch die LEELU-Lehrpersonen (10=ho6chst

bedeutsam, 1=wenig bedeutsam fiir die persdnliche Entwicklung)

5.3 Vorbereitung der Gesprédche

Die Grundlage fiir die zweimal monatlich durchgefiihrten 60-minitigen Tandemgesprachen lieferten
die zuvor abgesprochenen Beobachtungspunkte und mittels korrespondierender Farben
kommentierten Videosequenzen auf der Lernplattform edubreak®. Diese dienten der Moderatorin

flr die Gesprachsplanung und den Teilnehmenden als Gesprachsgrundlage.

Die Vorbereitung der nationalen und internationalen Gesprache fand zweischrittig statt. Pro Tandem

dienten zuerst zwei, spater — aufgrund der erkannten zeitlichen Uberfrachtung —nur noch eine
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Videosequenz mit Erlduterung als Diskussionsgrundlage. Ziel war es, durch neue AulRenperspektiven
Anderungsvorschlidge zu formulieren, Bewahrtes auszubauen und aktiv an der Weiterentwicklung

des Konzepts fiir den extensiven Leseunterrichts mitzuwirken.

Vor den jeweiligen Gesprachen sollten die Videosequenzen unter den folgenden Fragestellungen
ausgewdhlt werden: Auf welche Herausforderung sind wir gestoBen, fiir die wir interessante
Losungsansatze gefunden haben oder noch Lésungsansatze suchen? Zu welcher groRten Erkenntnis
Uber das Konzept des Freien Lesens sind wir gekommen, die auch fiir die Kolleglnnen relevant sein
kann? (Beobachtungsbogen fiir extensiven Leseunterricht: https://leelu.eu/material-fuer-aus-und-

fortbildnerinnen/leelu-beobachtungsbogen/ ).

Bei kollegialer Zusammenarbeit ist es von hoher Relevanz, dass bei der Vorbereitung der Gesprache
die Arbeit zwischen den Tandempartnerinnen fair verteilt ist und eine gleichrangige Beziehung
gepflegt wird. Diesbeziglich wurde teilweise beobachtet, dass eine/r der beiden
Tandempartnerinnen (insbesondere die Studierenden) mehr Vorarbeit leistete und beispielsweise
das Bearbeiten und Hochladen des Videos allein Gbernahm. Dem wirden wir in zukinftigen

Projekten proaktiver entgegenzuwirken versuchen.

Zu den Annotationen ist grundsatzlich zu sagen, dass sie meist relativ knapp ausfielen, manchmal
auch gar nicht vorgenommen wurden. Teils mussten die Lehrenden mehrfach daran erinnert werden,
die Videosequenzen zu kommentieren, wahrscheinlich weil diese Annotationen Zeit kosteten und

nicht als so motivierend (wie die Gesprache) erlebt wurden.

Fir kinftige Projekte konnte ein Scaffolding flir das Annotieren von Videoausschnitten hilfreich sein.
Indem sich die wissenschaftlichen Teammitglieder an der Annotation beteiligen, kdnnte ein
mogliches Vorgehen modelliert werden, um den Lehrpersonen den Einstieg zu erleichtern und sie
Lernpotenziale entdecken zu lassen. Ziel dabei kénnte ein gradueller Ubergang sein, sodass bei
spateren Videokonferenzen allmahlich die Verantwortung fiir die Leitfragen an die Lehrpersonen
abgegeben werden konnte. Wesentlich erscheint hierbei auch die Frage, inwieweit
Herausforderungen als Zentrum der videobasierten Gespriache mehr Diskussionspotenzial als

»,Erkenntnisse” oder ,best practice“-Beispiele bieten.

5.4 Technische Aspekte

Die Durchfihrung des Projekts basierte wesentlich auf digitalen Kommunikationsformen wie
Videokonferenzen und dem Einsatz der Lernplattform edubreak®, lber die auch die Gesprache

aufgezeichnet werden konnten, was der Dokumentation des Materials zu Forschungszwecken diente.
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Hier traten die erfahrungsgemall mit diesen Medien einhergehenden Stérungen, wie
Unterbrechungen, instabile oder schlechte Verbindungen u.d. auf. Diese technischen Aspekte
wurden zwar teils beklagt, doch grundsatzlich Uberwog eine positive Wertung der medial
vermittelten Kommunikation. Dennoch gaben die Lehrpersonen an, die kostenlos bereit gestellten

Tools nicht selbstinitiativ fir andere Zwecke in ihren Schulalltag eingebunden zu haben.

Das Filmen des Unterrichts sowie das Schneiden, Komprimieren und Hochladen der Sequenzen
wurde weitgehend von den Praktikantinnen und/oder der Projektmitarbeiterinnen sowie auch
sporadisch von auBenstehenden Personen iibernommen. Auch wenn die Ubernahme dieser
Aufgaben mit der Zeit routinierter wurde, galt sie fur die Lehrerlnnen als héchst zeitintensiv. Die
Studierenden gaben bei den Befragungen deutlich starker als die erfahrenen Lehrpersonen an, von
diesem Lernangebot in Bezug auf ihre digitalen Kompetenzen profitiert zu haben. Hier ist mit Blick
auf zukiinftige Projekte zu fragen, wie Lehrende mit eventuell einfacheren Mitteln und weniger
Aufwand motiviert werden kdnnen, sich aktiv an der digitalen Datenaufbereitung zu beteiligen und
ihre Medienkompetenzen zu verbessern. Die Bedeutung des Einflihrungsseminars fir diese Zwecke

sei an dieser Stelle noch einmal betont.

5.5 Moderation der Gesprache

Die Tandemgesprache wurden an allen drei Standorten (mit einzelnen Ausnahmen) im personlichen
Austausch an der jeweiligen Schule durchgefiihrt. Die nationalen und internationalen Gesprache
verliefen im virtuellen Raum via edubreak®. In allen Fallen spielte aber die Moderatorin eine wichtige
Rolle bei der Strukturierung und Anleitung der Gespridche. Die Gesprdche Uber die eigenen
Unterrichtsvideos wurden auf der Tandemebene und auf der nationalen Ebene von den jeweiligen
Standortmitarbeiterinnen, auf der internationalen Ebene von den Wiener Teammitgliedern

moderiert.

Die Moderation bei den Tandemgesprachen wird von den Projektmitarbeiterinnen als notwendig fir
die ersten Gespriachen eingeschatzt, um die Gesprachsabldufe zu modellieren. An den drei
Standorten haben sich mit der Zeit in Bezug auf die Rolle der Moderatorin unterschiedliche
Tendenzen herausgebildet. Einerseits wurden die Strukturierung und der Ablauf der Gesprache von
den Lehrenden dbernommen, andererseits wurde durchgehend eine von aullen geleitete
Moderation gewiinscht. Durch die Prasenz der Moderatorin entstand wahrend der
Tandemgesprache unwillkiirlich das Bedirfnis seitens der Lehrpersonen, eine Art Bestatigung oder

Anleitung zu bekommen. Die Moderation der internationalen Gesprache ist Gegenstand einer
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vertiefenden interaktionsanalytischen Studie, die auf den Transkripten der entsprechenden

Videokonferenzen beruht.

5.6 Umgang mit den Instrumenten

Fiir die Lehrenden standen zwei Instrumente bereit, die sie bei der Unterrichtsbeobachtung und der

Reflexion ihrer eigenen Lehrkompetenzen unterstiitzen sollten: Beobachtungsbogen und Logbuch.

Der Beobachtungsbogen war fiir den jeweiligen Tandempartner in der Hospitationsrolle gedacht. Er
diente der Dokumentation auffallender Unterrichtssituationen und sollte die Lehrpersonen bei der
Festlegung der Beobachtungsschwerpunkte fiir die Videoannotation und die Tandemgesprache
unterstiitzen. Zur Nutzung des Beobachtungsbogens ist grundsatzlich zu sagen, dass dieser nur nach
Aufforderung durch die Projektmitarbeiterinnen von den Lehrenden eingesetzt wurde und nur relativ
knapp oder gar nicht ausgefillt wurde. Das mag zum Teil daran liegen, dass die einzelnen
Beobachtungsaspekte fir die Lehrenden besonders zu Beginn wenig Bedeutung hatten und deshalb
nur schwierig auszuwahlen waren. Nicht immer war es einfach, aus den angeregten
Beobachtungsschwerpunkten passende Aspekte auszuwahlen oder diese auch auf die gleiche Art zu
interpretieren. So wurden die Beobachtungsbdgen nur als bedingt als hilfreich empfunden und
sollten bei einem Einsatz in zukiinftigen Projekten zuvor kritisch tberprift bzw. vor dem Einsatz im

Team ausfihrlich thematisiert und ggf. gemeinsam verandert oder reduziert werden.

Das Logbuch mit Reflexionstool stand allen Teilnehmerinnen individuell zur Verfligung. In der
Einfihrungsphase wurden die Teilnehmer in verschiedenen Arbeitsformen aufgefordert, das Logbuch
als Reflexionsinstrument zu verwenden, aber im Verlauf des Projekts wurde nur sporadisch davon
Gebrauch gemacht. Einige Teilnehmerinnen machten sich dennoch nach eigenem System Notizen —
teilweise in einem Heft, teilweise auf losen Blattern. Die Fihrung der Logbicher stand den
Lehrenden anheim, dementsprechend wurden sie nicht als Datensatz fir die empirische
Untersuchung genutzt. Es wére zu liberlegen, ob man die Teilnehmerinnen am Ende jedes Gespréachs
auffordern sollte, sich personliche Notizen auf der Grundlage des Gesagten oder des
Gesprachsprotokolls zu machen. Ziel dabei wéare eine fokussierte Steuerung der Reflexion, was
wiederum der Vorbereitung nachster Unterrichtsstunden und besprochener Handlungsalternativen

zu Gute kdme.

5.7 Abschlussseminar

Die dreitadtige Abschlussveranstaltung hatte das Ziel, den Verlauf des Projektes zu reflektieren und

die Ergebnisse zu sichern. Im Rahmen dieses Abschlussseminars wurde zum einen die gemeinsame
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Arbeit in Bezug auf den extensiven Leseunterricht und zum anderen die LehrerbildungsmaRnahme

thematisiert. Dies diente gleichermalRen der Evaluation als auch dem gruppendynamischen Abschluss

des Projekts.

Handlungsziel der Zusammenkunft war es, dass die LEELU-Lehrpersonen die Ergebnisse und
Arbeitsmaterialien der Offentlichkeit auf einer Konferenz vorstellen, die in Zusammenarbeit mit dem
Ungarischen Deutschlehrerverband gestaltet wurde (http://udaf.hu/fachprogr_2018.php). Flr diese
Zwecke bereiteten sie Messestinde vor, an denen sie Produkte der gemeinsamen Reflexion
prasentierten. Die LEELU-Lehrpersonen haben sich u.a. mit der schul- und landeribergreifenden
Zusammenarbeit im Rahmen des Projektes (Abbildung 6) und dem eigenen Rollenverstdandnis beim

Freien Lesen (Abbildung 7) auseinandergesetzt.

“ Schul- und
landeriibergreifende
J Zusammenarbeit

|

v

fende Zusammenarbeit

+ drei Tandems: je ein Tandem aus einem Land (NL,1,U),
Zusammenslellung der Tandems rotiert

« drei Tandems: von drei Schulen eines Landes (NL. I, U) * 3x3 parallele Videokonferenzen (VK):
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Abb. 6: Schul- und landerilibergreifende Zusammenarbeit
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Abb. 7: Rollenverstandnis der Lehrenden beim Freien Lesen

Auf der Tagung wurden auch Plenarvortrage gehalten, die die anwesenden Kolleginnen (iber die
theoretischen Grundlagen des Projektes informierten, und es wurden Workshops durchgefiihrt, in
denen der konkrete Umgang mit dem methodischen Konzept des Freien Lesens bzw. der
LehrerbildungsmaRnahme erprobt wurde. Die Veranstaltung hat somit allen am Projekt Beteiligten

die Gelegenheit gegeben, ein abschliefendes Fazit fir sich zu ziehen.

6 Weiterfiihrendes Material aus dem LEELU-Projekt

Die im Konzeptpapier dargestellten Materialien aus der LehrerbildungsmalRnahme (Material aus dem
Einfihrungsseminar, Beobachtungsbogen fiir Hospitationen, Logbuch fiir Lernfortschritte) sowie ein
Zugang zur Lernplattform edubreak® (inklusive authentischem Material aus den Videokonferenzen)

sind auf der Webseite des Projekts aufzufinden: https://leelu.eu/material-fuer-aus-und-

fortbildnerinnen/ bzw. https://leelu.eu/edubreak-campus-und-dialog/.
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