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Abstract: Professionelle Lerngemeinschaften (PLGs) sind eine Moglichkeit, wie Lehrende in
Fortbildungen erworbene Kompetenzen in die Praxis transferieren kdnnen. Durch die Teilnahme an
einer PLG konnen Lehrende ihr Wissen und ihre Kompetenzen einsetzen und dabei
weiterentwickeln. In diesem Artikel wird auf Basis von Erkenntnissen einer empirischen
Untersuchung diskutiert, wie durch Fortbildungen, in denen mit dem Fort- und
Weiterbildungsprogramm Deutsch Lehren Lernen (DLL) des Goethe-Instituts gearbeitet wird,
Voraussetzungen fiir effektive PLGs geschaffen werden konnen. Solche FortbildungsmaRnahmen
eroffnen den Teilnehmenden die Moglichkeit, vielfaltige Kooperationserfahrungen zu machen und
sich Methoden des forschenden Lernens anzueignen. Damit sich die Fortzubildenden in Anschluss
an ihre Fortbildung jedoch auch langerfristig in PLGs engagieren, mussen sie unterstiitzt werden,

damit sie neben ihrer Unterrichtstatigkeit auch Zeit fiir professionelle Weiterentwicklung finden.
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Abstract: Professional learning communities (PLCs) are one option how teachers can transfer
newly gained skills into their teaching practice. When teachers join a PLC they can both apply and
expand their knowledge and competences. Based on the results of an empirical study, this article
discusses how the teacher training Deutsch Lehren Lernen (DLL) at the Goethe-Institut can lay a
solid foundation for effective PLCs. In these trainings, participants can have various cooperation
experiences and learn methods of reflective teaching. However, participants need to be supported

to make time for professional development, in addition to their teaching activities.

Keywords: Professional learning communities, action research, inquiry-based learning, teacher

training

1 Einleitung

Lehrende mussen sich in ihrem Berufsleben haufig auf neue Situationen, Lehr- und Lernkontexte
einstellen, weshalb die Teilnahme an Fortbildungen fiir sie eine zentrale Anforderung ist, um
professionell unterrichten zu kdnnen. Kontinuierliche Lernmoglichkeiten sind besonders gut
geeignet, um eigene Entwicklungsziele auf lange Sicht umsetzen zu konnen (vgl. Messner &
Reusser 2000, Guskey 2002). Professionelle Lerngemeinschaften (PLGs), im Rahmen derer Lehrende
ihre berufliche Entwicklung in die eigenen Hande nehmen und gemeinsam Antworten auf die
spezifischen Herausforderungen ihrer jeweiligen Unterrichtskontexte finden, bieten daher eine

Option, wie kontinuierliches Lernen sichergestellt werden kann.

Fortbildungen - wie das Fort- und Weiterbildungsprogramm ,Deutsch Lehren Lernen‘ (DLL) des
Goethe-Instituts - konnen Lehrende auf die Teilnahme an PLGs vorbereiten. Im Rahmen der im
vorliegenden Beitrag referierten Fallstudie hat sich gezeigt, dass Fortzubildende, die an DLL
teilgenommen haben, Kompetenzen entwickelten, die sie als Mitglieder eine PLG bendtigen und
weiter ausbauen konnen. Erklartes Ziel des DLL-Programms ist es, dass die Fortbildung liber den
Abschluss der eigentlichen Mallnahme hinausreicht und mithilfe der erlernten Ansatze und
Methoden kontinuierliches Lernen moglich wird (Legutke & Mohr 2015: 322). Im vorliegenden
Beitrag wird auf Basis empirischer Befunde gezeigt, dass sich durch die Teilnahme an einer
DLL-Fortbildung, die mit entsprechenden Kompetenzentwicklungen einhergeht, Potenzial zur
Bildung von PLGs bietet. Damit sich aus Fortbildungsmafinahmen allerdings tatsachlich auch PLGs
entwickeln konnen, miissen Lehrende dabei - insbesondere organisatorisch - gezielt unterstiitzt
werden. Diskutiert wird dies anhand von Erfahrungen von (angehenden) Lehrenden der
Goethe-Institute Hongkong und Tokyo, die in unterschiedlichen Kontexten mit DLL gearbeitet
haben. Die Daten wurden im Rahmen meiner Dissertation in den Jahren 2015 bis 2018 erhoben. Aus
den Erfahrungen der darin befragten DLL-Teilnehmenden wird deutlich, inwiefern die
DLL-Fortbildung eine Vorbereitung auf das Lernen in einer PLG sein kann und wie die Lehrenden

dabei unterstiitzt werden konnen, sich auf diesen Prozess einzulassen.
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Der Beitrag gliedert sich in vier Abschnitte. Zundchst wird die Rolle professioneller
Lerngemeinschaften im Rahmen der Professionalisierung besprochen (Abschnitt 2). In Abschnitt 3
wird detaillierter auf das Fortbildungsprogramm DLL eingegangen. In Abschnitt 4 wird auf Basis
ausgewahlter Daten gezeigt, inwiefern die Teilnahme an einer DLL-Fortbildung eine geeignete
Vorbereitung zur Bildung einer PLG sein kann. In Abschnitt 5 werden, auf diesen Erkenntnissen
aufbauend, Hinweise gegeben, welche Uberlegungen bei der Planung einer PLG beriicksichtigt
werden sollten, damit das gemeinsame Lernen moglichst effektiv und fiir alle Beteiligten passend

organisiert werden kann.

2 Nachhaltige Professionalisierung durch Lern-
gemeinschaften

Grundlegende Elemente von professionellen Lerngemeinschaften sind Kollegialitat und
Kooperation (Lomos et al. 2011: 123). Schon der Begriff ,Gemeinschaft’ weist auf Kernwerte von
PLGs hin, d.h. PLGs sind keine Projektteams, die sich nur fiir begrenzte Zeit einem Thema widmen
und dann wieder auseinandergehen, sondern Gruppen, die sich langerfristig um Verbesserung der
Unterrichtssituation und die eigene Professionalisierung bemiihen. Neben dem fachlichen
Austausch ist in PLGs auch die gegenseitige emotionale Unterstiitzung sehr wichtig, weshalb diese
i.d. R. langerfristig angelegt sind und regelmalige Treffen der Mitglieder erfordern (Little 2003,
Morita 2005, Wood 2007, Lieberman & Miller 2008). Wichtig ist es, die Beziehungen zwischen den
Beteiligten zu intensivieren, sich gegenseitig emotional zu unterstiitzen, und ggf. Kontakte zu
anderen Lehrenden, Lernenden oder Schul- bzw. Institutsleiterinnen zu unterhalten und zu pflegen.

Rolff (2015) definiert mit Bezugnahme auf Sennett (2002) Lerngemeinschaften wie folgt:

Unter Gemeinschaften ist eine Gruppe von Menschen zu verstehen, die durch gemeinsames Fiihlen, Streben und
Urteilen verbunden sind. Sie sind personenzentriert und befriedigen Bediirfnisse wie Vertrauen, Fiirsorge,
Anteilnahme, Besorgtheit sowie Bindung, Verpflichtung und Verbindlichkeit. (Rolff 2015: 564)

Auch Wissenschaftlerinnen und Studierende kdnnen und sollten Lerngemeinschaften angehoren
(Lieberman & Grolnick 1996, McLaughlin & Talbert 2006, Schrittesser & Hofer 2012). Flir angehende
Lehrende konnen PLGs von Beginn an ein Ort sein, an dem sie sich weiterentwickeln und - statt
Isolation - Solidaritdt und gegenseitiges Verstandnis erfahren und sich als Teil einer grofReren
Gemeinschaft erleben konnen (Lieberman & Miller 2008). Durch den standigen Austausch
entwickeln nicht nur die Mitglieder der PLGs ihr Wissen und ihre Kompetenzen, sondern auch das

kollektive Wissen der Gemeinschaft wird erweitert (Putnam & Borko 2000: 5).

Wie viele Mitglieder eine PLG haben sollte, ist nicht festgelegt. In den meisten Fallen handelt es sich
um Gruppen von maximal zehn Lehrenden (Rolff 2015: 565). Zur Schaffung von Solidaritat und

Nahe wird empfohlen, eine PLG eher klein und {iberschaubar zu halten.
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Nach Rolff (2015: 565) sind folgende fiinf Kriterien fiir die Definition einer PLG zentral:

- Verfolgung gemeinsamer handlungsleitender Ziele

- gemeinsamer Fokus auf die Lernprozesse

- Deprivatisierung der Praxis (Unterrichten ist eine personale, aber keine private
Angelegenheit)

- Kooperation

- Reflektierender Dialog nach Schons Konzept des reflektierenden Praktikers (Schon 1983)

In Lerngemeinschaften organisierte Lehrende sind dieser Definition zufolge nicht nur
Praktikernnen, sondern reflektierende Praktikerlnnen: Systematische Reflexion der eigenen
Unterrichtspraxis ist das zentrale Tool, um ihren Unterricht ggf. zu verandern und damit zu
verbessern. Dieses Ziel verfolgen auch andere Ansatze des forschenden Lernens, in denen Lernen
als sozialer Prozess gesehen wird. Sie kdnnen als Qualitatsentwicklung ,von unten“ (Riemer 2013:
359f.) bzw. als eine ,Forschung der Betroffenen [Hervorhebung im Original]“ (Altrichter et al. 2018:
13), verstanden werden. Diese von Kemmis & McTaggart (1988: 5) als ,collective self-reflective
enquiry“ definierte Forschung wird von Personen gestaltet, die direkt von der Situation betroffen
sind. Auf die gemeinsame Reflexion der Ergebnisse folgen MalRnahmen, um den Unterricht
langfristig zu verbessern bzw. weitere Forschungszyklen, um noch tiefere Einsichten zu gewinnen.
Indem Lehrende eigene Forschung betreiben, kénnen sie - aufbauend auf den gewonnenen
Erkenntnissen - Entscheidungen in ihrem Unterrichtsalltag auf empirischer Basis treffen und
begriinden. Sie machen sich damit unabhangig von ,Unterrichtsrezepten, die ohne Riicksicht auf
die jeweilige Unterrichtssituation angewendet werden, und sind stattdessen in der Lage, sich
flexibel auf verschiedene Unterrichtskontexte und die individuellen Bediirfnisse ihrer Lernenden

einzustellen.

Positive Effekte forschenden Lernens auf die Professionalisierung wurden in zahlreichen Studien
belegt. Speziell fiir die Aktionsforschung zeigen folgende Studien, dass Lernprozesse in

verschiedenen Bereichen angeregt wurden:

- Ausbau von Wissen und Kompetenzen (Ado 2013: 140, Burns 2013: 100, Ulvik 2014: 529)

- Ausbau der Reflexionsfahigkeit (Kosnik & Beck 2000: 127, Seider & Lemma 2004: 225,
Warneke 2007: 422, Cabaroglu 2014: 84)

- Verbesserung der Unterrichtspraxis (Rochsantiningsih 2004: 189)

- Erwerb forschungsbezogener Fertigkeiten (Seider & Lemma 2004: 228) oder auch
Prasentationstechniken (Edwards & Burns 2015: 7)

- ein gesteigertes Selbstbewusstsein und eine Scharfung der professionellen Identitat der
Lehrenden (Kosnik & Beck 2000: 126, Hine & Lavery 2014: 6, Ado 2013, Cabaroglu 2014: 84,
Edwards & Burns 2015: 12)

Angehende Lehrende sollten sich bereits in der Ausbildung mit Ansatzen und Methoden

forschenden Lernens vertraut machen, damit sie als ausgebildete Lehrkrafte auch auf diese
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zurlickgreifen konnen (Ulvik 2014: 532). Idealerweise sollten sie schon in der Ausbildung Teil einer
Lerngemeinschaft werden und positive Kooperationserfahrungen sammeln, da so die Chance, dass
sie sich auch spater in einer solchen engagieren werden, als hoher einzuschatzen ist, als wenn sie
erst im Beruf mit Lerngemeinschaften in Berlihrung kommen (Grasel et al. 2006: 545, Jimenez-Silva
& Olson 2012: 342). Wipperfiirth (2015: 185) zeigt, dass sowohl Novizinnen als auch erfahrene
Lehrkrafte, die sich in dem von ihr wissenschaftlich begleiteten ,Lernenden Lehrernetzwerks
zusammengeschlossen hatten, eine hohe Kooperationsbereitschaft aufwiesen und intensiver mit

ihren Kolleglnnen zusammenarbeiten wollten.

Angehende Lehrende durchlaufen auf diese Weise einen Sozialisierungsprozess (vgl. Lave 1991: 65),
den Putnam & Borko (2000) wie folgt beschreiben:

One important idea emerging from a social perspective is that a central goal of schooling is to encultu-rate
students into various discourse communities, equipping them with competence in using the concepts and the

forms of reasoning and argument that characterize those communities. (Putnam & Borko 2000: 5)

Ein weiteres, bedeutendes Lernziel von PLGs ist also auch, dass sich die angehenden Lehrenden in
ihre neue Rolle einfinden und sich erfolgreich in die ,community der Lehrkrafte integrieren. Den
Novizinnen wird dadurch bewusst, dass sie Teil eines gréfleren Ganzen sind und dass fir ihre
eigene Professionalitat sowohl ihre Beziehung zu den Lernenden als auch die zu ihren Kolleginnen
zentral ist (Jimenez-Silva & Olson 2012: 342).

Zahlreiche Studien belegen, dass das Engagement von Lehrenden in professionellen
Lerngemeinschaften vielfaltige positive Wirkungen hat. Lehrende, die in PLGs aktiv sind, schatzen
ihr eigenes Wohlbefinden und das Schulklima als besser ein (Hord 1997, Halbheer & Kunz 2009,
Owen 2016). Sie sind emotional stabiler, weniger isoliert und flihlen sich fiir die Erfolge ihrer
Lernenden nicht allein, sondern gemeinsam mit ihren Kolleginnen verantwortlich (Hord 1997). Die
Lehrenden konnen ihr Wissen ausbauen und dabei positive Kooperationserfahrungen machen
(Grasel et al. 2006, Fussangel 2008, Wipperfiirth 2015). Nicht zuletzt erfahren auch die Lernenden
Vorteile, wenn sich ihre Lehrenden erfolgreich in PLGs engagieren (Hord 1997, Vescio et al. 2008: 88,
Lomos et al. 2011: 137). So stellten Lomos et al. in ihrer Metaanalyse einen kleinen, jedoch
signifikanten Zusammenhang zwischen den Lernerfolgen der Lernenden und dem Vorhandensein

von PLGs in den entsprechenden Institutionen fest.

Forschendes Lernen in Kombination mit PLGs ist - wie dieser knappe Forschungsiiberblick gezeigt
hat - demnach als eine duferst effektive Herangehensweise zur Forderung der (eigenen)
Professionalisierung einzuschdtzen. Dennoch gestaltet sich eine Umsetzung solcher
Professionalisierungsbestrebungen im Berufsalltag haufig schwierig, da Lehrende neben dem
Kerngeschaft des Unterrichtens auch weitere Verpflichtungen erfiillen missen (Ado 2013: 142).
Bekannt ist auflerdem, dass viele Lehrende Widerstande haben, eine Forscherrolle anzunehmen
(vgl. Burns 2005, Borg 2013):
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[...] my general conclusion would be that many language teachers do not recognize the legitimacy of such a
role; others do, but do not find the notion a feasible one; while many who see their role as teacher researchers
as both legitimate and feasible, limit their inquiries to reflective practices that lack the systematicity and public

dimension which are core characteristics of research. (Borg 2013: 124)

Wenn Reprasentativitdit und Generalisierbarkeit fiir Lehrkrafte die zentralen Merkmale von
Forschung sind, wie Borg (2013: 57) feststellt, ist es verstandlich, dass sie der Ansicht sind, dass sie
im Unterrichtsalltag keine zeitaufwendigen Forschungsprojekte umsetzen kdnnen. Genau aus
diesem Grund spiegelt sich in den Praxiserkundungsprojekten (kurz PEPs), die im Rahmen von
DLL-Fortbildungen durchgefiihrt werden, bereits im Namen wider, dass es sich nicht um
groRangelegte  Forschungsprojekte  handelt, sondern um kleine und kompakte
Unterrichterkundungen (Legutke & Mohr 2015: 326), die neue Erkenntnisse tiber den Unterricht und
das Unterrichtshandeln ermdglichen.

3 Professionalisierung durch DLL

Die Konzeption des DLL-Programms beruht auf dem reflektierenden Erfahrungslernen.
Fortzubildende, die mit DLL arbeiten, bringen sich mit ihrer ganzen Personlichkeit in die
Fortbildung mit ein, indem sie angeregt werden, tber ihre Erfahrungen und Uberzeugungen zu

reflektieren und diese in Bezug zu den Themen der Fortbildung zu setzen.

Die  zentralen  Professionalisierungsinstrumente  des  Programms sind die sog.
Praxiserkundungsprojekte, die in der Tradition der Aktionsforschung stehen (Mohr & Schart 2016:
299). Indem Lehrende ihren eigenen Unterricht untersuchen, Fragestellungen formulieren, Daten
erheben und analysieren, reflektieren sie ihr eigenes Handeln und konnen auf dieser Grundlage
ihren Unterricht verbessern. Dies geschieht im Austausch mit anderen Lehrenden in jeweils
unterschiedlichen Settings. So werden DLL-Fortbildungen als moderiertes Online-Angebot
umgesetzt, es sind jedoch auch Prasenzangebote oder Fortbildungen im Blended-Learning-Format
moglich (vgl. Legutke & Rotberg 2018: 613).

Es werden drei Grundformen von PEPs unterschieden, die jeweils unterschiedliche Ziele verfolgen:

- (1) Verstehen, indem PEPs durchgefiihrt werden, die - beispielsweise durch den Einsatz von
Fragebdgen - eine Bestandsaufnahme ermdoglichen.

- (2) Verandern, indem PEPs durchgefiihrt werden, in denen im Unterricht ein neues bzw.
ungewohntes Vorgehen angewendet wird.

- (3) Versuchen, indem PEPs durchgefiihrt werden, in denen mit der Anwendung neuer
Methoden oder Tools experimentiert wird (vgl. Mohr & Schart 2016: 300-301).

Der Lernprozess findet idealerweise auf kooperativer Basis statt, d. h. die Teilnehmenden finden
sich in Tridems zusammen und erarbeiten das PEP im gemeinsamen Austausch, virtuell in Foren

und Chats auf der kursbegleitenden Lernplattform Moodle oder in Prasenz. Wahrend auf der
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Plattform in einem internationalen Verbund von Teilnehmenden unterschiedlicher Goethe-Institute
der jeweiligen Region gelernt wird, findet die Prasentation der Ergebnisse innerhalb der
Lerngruppe am lokalen Institut statt. Die Dokumentation des Projekts mithilfe eines Formblatts
bilden den Abschluss der PEPs.

Die PEPs werden in den DLL-Einheiten durch Reflexionsaufgaben, Diskussionen und
Unterrichtsmitschnitten bzw. -dokumentationen vorbereitet. Die sechs Basis-Einheiten behandeln
verschiedene Themenschwerpunkte und stellen die unterschiedlichen Akteurlnnen des Unterrichts
in den Fokus. Die individuellen Erfahrungen und Sichtweisen der Fortzubildenden werden dabei
stets miteinbezogen, um sicherzustellen, dass die Inhalte spater auch von den Fortzubildenden in

ihren Unterricht integriert werden konnen (Legutke & Schart 2016: 26).

Die zentrale Fragestellung meiner Dissertation, auf die im folgenden Abschnitt Bezug genommen
wird, bezog sich auf den Beitrag der DLL-Fortbildung und insbesondere der PEPs zur
Professionalisierung der Teilnehmenden. Hierflir wurden halbstrukturierte Interviews mit
Teilnehmenden geflihrt, die entweder im Rahmen der Qualifizierung zum ,Griinen Diplom‘ des
Goethe-Instituts mit DLL gearbeitet hatten oder einzelne Module als Fortzubildende belegt hatten.
Zusatzlich wurden teilnehmende Beobachtungen bei verschiedenen Prasenztreffen durchgefiihrt.
Insgesamt waren Teilnehmende von zwei Ausbildungskursen am Goethe-Institut Japan sowie
Fortzubildende am Goethe-Institut Hongkong in die Forschung involviert (insgesamt 22
Teilnehmende). Die Teilnehmenden sprachen entweder Deutsch (12 Teilnehmende) oder Japanisch
als Muttersprache (10 Teilnehmende). Etwa die Halfte verfiigte liber ein Studium der Germanistik
oder DaF-Bezug, die andere Halfte hatte Studienabschliisse in anderen Bereichen. Das
Datenmaterial wurde mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und die gebildeten

Kategorien den drei Dimensionen Kooperation, Entwicklung und Nachhaltigkeit zugeordnet.

Im folgenden Kapitelwird auf Basis der Befunde meiner Dissertation gezeigt, welche Grundlagen
wahrend der Fortbildung gelegt und welche Entwicklungen in Gang gesetzt wurden, die bei der

Bildung von PLGs grundsatzlich eine Rolle spielen.

4 Voraussetzungen fir die Bildung von PLGs

Die bisher zu DLL durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zeigen, dass die Teilnahme am
Fortbildungsprogramm einen positiven Einfluss auf die Professionalisierung hat (Dejanovi¢ 2014,
Legutke & Mohr 2015, Benkelmann-Zhang 2016, Niewalda 2016, Mohr & Schart 2016, Saunders et al.
2020, Abramovic 2021). Die Teilnehmenden erfuhren dabei Kompetenzerweiterungen auf mehreren
Ebenen, wobei sicherlich die fachdidaktischen Kompetenzen am offensichtlichsten sind: Die
Teilnehmenden konnten ihr Wissen ausbauen und neue Unterrichtsmethoden und Tools
kennenlernen und dabei ihre Reflexionskompetenz entwickeln. Zugleich konnten sie auch ihre
Forschungskompetenzen erweitern, indem sie im Rahmen ihrer PEPs Datenerhebungen planten

und durchfiihrten. Sie erstellten Fragebdgen und fiihrten Beobachtungen im Unterricht von
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Kolleginnen  durch. Indem sie lber Unterricht reflektierten, diskutierten und
Abschlussprasentationen ihrer PEPs vorbereiteten, bauten sie ihre Reflexionskompetenz aus. Bei
diesen Prasentationen erhielten sie Feedback und neue Reflexionsanst6Re, die sie dann in der

PEP-Dokumentation verarbeiten konnten.

Im Rahmen der von mir durchgefiihrten Untersuchung der DLL-Fortbildung an den
Goethe-Instituten Hongkong und Tokyo fiel den Teilnehmenden auf, dass sich durch die
Fortbildung ein intensiverer kollegialer Kontakt entwickelt hatte. Eine Teilnehmerin vom
Goethe-Institut Hongkong berichtete, dass sich durch die regelmaRigen Treffen ein besseres
Verhaltnis zu den Kolleginnen und damit einhergehend auch die Bereitschaft zum Austausch und
flir gegenseitige Unterstiitzung merklich erhoht hatte. Da die Teilzeitlehrkrafte i. d. R. nur fiir ihren
eigenen Unterricht zum Institut kamen, bestanden - nach Einschatzung der Befragten - im
Unterrichtsalltag grundsatzlich nur wenig Chancen fiir einen Austausch. Auch einem anderen
Teilnehmer fiel auf, dass die Fortbildung zu einer grofieren Offenheit unter den Kolleginnen fiihrte.
Der Austausch beschrankte sich seiner Beobachtung nach nicht nur auf die Inhalte der
DLL-Einheiten und auf die Zeiten, in denen die Fortbildung stattfand, sondern ging inhaltlich und
zeitlich dariiber hinaus. Seiner Ansicht nach sei er mit den Kolleginnen Ulber den Unterricht ins

Gesprach gekommen und auf diese Weise habe sich ein wertvoller Austausch entwickelt.

Die Fortbildung bot somit einen Anlass, um im Kollegium vermehrt konkret tber den Unterricht zu
sprechen. Die Lehrenden tauschten sich iiber ihre jeweiligen Methoden aus und {iberlegten, woran
es liegen konne, dass sich bestimmte Herangehensweisen in einigen Kursen besser umsetzen
lieRen als in anderen. Sie {iberlegten gemeinsam, was sie dementsprechend verandern kdnnten,

um den Unterricht fiir ihre Lernenden effektiver zu gestalten.

Zudem wurde beobachtet, dass der Austausch unter den Kolleglnnen auch nach der Fortbildung
bestehen blieb, was auf die gemeinsame Fortbildungserfahrung zuriickgefuhrt werden kann. Eine
erfahrene Lehrerin, die bereits an unterschiedlichen Lehrinstitutionen - nicht nur im DaF-Bereich -
unterrichtet hat, zeigte sich sehr offen gegeniiber Kooperation. Sie hielt es prinzipiell fir
unabdingbar, dass Lehrkrafte den Austausch miteinander suchen und sich gegenseitig
unterstiitzen. Aus ihrer Erfahrung hat sie gelernt, dass es ebenso wichtig ist, das eigene Wissen
weiterzugeben, als auch von den Erfahrungen der Kolleginnen zu lernen. Dank der gemeinsam
absolvierten Fortbildung habe sich - nach ihrem Eindruck - die kollegiale Atmosphare an ihrem

Institut deutlich verbessert.

Obwohl sie - als sie ihre Tatigkeit am Goethe-Institut Hongkong aufnahm - bereits liber intensive
Lehrerfahrungen verfligte, hatte ihr ein intensiverer Austausch mit den Kolleglnnen dort helfen
konnen, sich schneller auf die Bediirfnisse der Lernenden einzustellen. Sie hatte sich, ihrer Ansicht
nach, im Team mit den Kolleglnnen das notwendige Wissen moglicherweise schneller erarbeiten
konnen als durch ,learning by doing. Auch fehlte ihr dort der Teamgeist bzw. das

»Draufeingeschworen-werden®, das sie erst im Rahmen der Fortbildung mit DLL spiirte.
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Im Fall der Fortzubildenden in Hongkong spielte sicherlich auch eine Rolle, dass sie die Fortbildung
in Prasenz absolviert hatten. Nachdem sich das Goethe-Institut Hongkong dem regionalen
Blended-Learning-Format angeschlossen hatte, fanden allerdings deutlich weniger Prasenztreffen
vor Ort statt. Stattdessen lernten die Teilnehmenden hauptsachlich im Online-Kursraum auf der
Moodle-Lernplattform. Diese Umstellung war fiir sie jedoch weniger schwierig als erwartet, da sie
sich - neben der Kommunikation und Kooperation auf der Plattform - noch mit einzelnen
Kolleglnnen vor Ort austauschen konnten, die ebenfalls online teilnahmen. Dies stellte zumindest
eine emotionale Unterstlitzung fiir sie dar. So gab ein Teilnehmer an, dass kurze Gesprache mit
seinen Kolleginnen ihn motivierten, sich regelmafRig mit den Lerninhalten zu beschaftigen und sich
aktiv auf der Plattform einzubringen. Bei den Gesprachen waren fiir ihn nicht die fachlichen Inhalte
wichtig, sondern allein das Wissen, dass sich auch seine Kolleginnen mit den Fortbildungsinhalten

befassten, half ihm, sich zu organisieren und starkte seinen Willen, regelmaRig mitzumachen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis stammt von Teilnehmenden am Goethe-Institut Tokyo. Diese
Teilnehmenden wurden u. a. danach befragt, ob sie sich vorstellen konnen, PEPs auch nach der
Fortbildung durchzufiihren. Fast alle waren dieser Idee gegeniiber positiv eingestellt, was in
Hinblick auf ihre spatere Professionalisierung im Rahmen einer PLG als sehr begriiRenswert
einzuschatzen ist. Die meisten Teilnehmenden formulierten jedoch bestimmte Bedingungen, die
aus ihrer Sicht unbedingt gegeben sein miissten, damit sie eine zukiinftige Durchfiihrung von PEPs

in Erwagung ziehen.

In diesem Zusammenhang wiesen die Teilnehmenden darauf hin, dass sie die PEPs als durchaus
aufwendig empfanden - trotz wiederholter Empfehlungen ihrer Tutorlnnen, die PEPs moglichst
klein und liberschaubar zu gestalten. Es wurde auch deutlich, dass die Mitglieder der Tridems nicht
immer die gleichen Vorstellungen beziiglich der Grofte und des Aufwands fiir ein solches Projekt
hatten, und dass es zu Reibungen kam, wenn einzelne Teilnehmende fiir ihr PEP einen groReren

zeitlichen Rahmen oder mehr Ressourcen einplanten.

Ein weiterer Punkt bezog sich auf die notwendige Kooperationsbereitschaft seitens der
Kolleglnnen. So duBerte sich eine Teilnehmerin zwar positiv hinsichtlich einer weiteren
Durchfiihrung von PEPs, jedoch wusste sie nicht, wen aus ihrem KollegInnenkreis sie hierfiir
ansprechen sollte. Sie gab an, beobachtet zu haben, dass insbesondere erfahrene Lehrende sehr
skeptisch gegeniiber PEPs eingestellt seien. Es sei fiir sie daher sehr schwierig, Kolleginnen zu
finden, die erstens Interesse an Professionalisierung haben und zweitens gleichermalien motiviert
und engagiert sind. Dies sei fiir sie nicht verhandelbar, da ihrer Meinung nach nur auf Grundlage

einer gemeinsamen Basis effektiv zusammengearbeitet werden kann.

Angemerkt wurde auch, dass es allein aus Zeitgriinden schwierig sein kann, PEPs umzusetzen. Die
Teilnehmende, die diesen Punkt ansprach, gab deutlich zu verstehen, dass sie durch den regularen
Unterrichtsalltag schon genug gefordert sei und daher keine Zeit fiir individuelle Fortbildung

ubrigbliebe. Insbesondere betonte sie, dass sie - abgesehen vom Unterrichten am Institut - noch
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viele weitere ,unterrichtsferne Dinge“ zu erledigen habe. Daher ist eher nicht davon auszugehen,

dass sie mit einer solchen Belastung noch Motivation und Energie fiir ein PEP aufbringen kann.

Keiner der befragten Teilnehmenden hatte zum Zeitpunkt der Befragung (sechs bzw. zwolf Monate
nach Ende der Fortbildung) bereits ein eigenes PEP durchgefiihrt. Alle zeigten sich dieser Idee
gegeniuber jedoch offen und schatzten die Methoden, die sie im Rahmen der Fortbildung
kennengelernt hatten, als sinnvoll ein, um auch spater ihren eigenen Unterricht evaluieren und ggf.
verbessern zu kdnnen. Diesbeziiglich wurde insbesondere der Einsatz von Lernendenbefragungen
als sehr ergiebig eingeschatzt. Auch Hospitationen bei Kolleginnen zur Durchfiihrung gegenseitiger
Unterrichtsbeobachtungen mochten die Teilnehmenden spater in ihrem Unterrichtsalltag gerne als

Fortbildungsinstrument einsetzen.

5 Fazit

Im Rahmen der hier getroffenen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass die Teilnahme an einer
Fortbildung mit DLL eine Basis fiir die weitere Professionalisierung der Teilnehmenden im Rahmen
einer PLG schaffen kann. Die Teilnehmenden hatten die Gelegenheit, unterschiedliche Tools und
Methoden auszuprobieren, die sich auch auflerhalb des PEP-Rahmens eignen, um die eigene
Professionalitat zu erhdhen. Dazu gehorten neben der gemeinsamen Planung von Projekten auch
die Durchfiihrung von Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen von Hospitationen, Team-Teaching in
einzelnen Unterrichtsstunden sowie das Einholen von Lernendenfeedback (z. B. durch Fragebdgen

und gemeinsamer Auswertung).

Die Aneignung solcher Verfahren kann ein erster Einstieg in die Evaluation und Verbesserung von
Unterricht sein, die das zentrale Ziel von PLGs sind. Rolff (2015: 570) nennt weitere Aktivitaten, die

in PLGs umgesetzt werden konnen:

- Fihren von Lerntagebiichern

- Entwicklung und Austausch von Lehr- und Lernmaterialien
- Klarung und Uberpriifung von Leistungsstandards

- Austausch und Auswertung von Klassenarbeiten

- Erfahrungsaustausch mit Kolleginnen aus anderen Schulen bzw. Lehrinstitutionen

Fiir die Anfangsphase einer PLG kann es sinnvoll sein, einzelne Aktivitaten auszuwahlen und diese
zunachst erst einmal auszuprobieren, um sich und die Kolleginnen nicht zu tiberfordern (vgl. auch
Rolff 2015: 570). Hier sollte - wie auch bei den PEPs - gelten, dass die Aktivitaten liberschaubar
sind, um sie in den Unterrichtsalltag integrieren zu kdnnen. Fiir den Grof3teil der Teilnehmenden
der hier vorgestellten Studie waren die PEPs zudem eine neue und damit ungewohnte Erfahrung.
Regelmalige Treffen, an denen erfahrene Kolleginnen teilnehmen, kdnnen dabei helfen, mit der
anfanglichen Unsicherheit umzugehen und die inhaltliche Richtung, die in der PLG verfolgt werden

soll, festzulegen. Zudem bieten PLGs eine giinstige Gelegenheit fiir Lehrende, sich miteinander zu
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vernetzen. Dabei besteht insbesondere die Chance, dass sich wenig erfahrene Lehrende mit
erfahrenen Lehrenden austauschen konnen (vgl. Wipperfiirth 2015). Gerade fiir Novizinnen ist ein
solcher Austausch duRerst wichtig, was auch von Teilnehmenden meiner Studie bestatigt wurde.
Aber auch erfahrene Lehrende miissen sich immer wieder in neue Unterrichtskontexte einarbeiten,
beispielsweise, wenn sie eine Unterrichtstatigkeit in einem anderen Land oder an einer anderen

Institution mit anderen Zielgruppen aufnehmen.

Wichtig ist, dass alle Mitglieder ihre Erwartungen transparent machen, damit die ersten Anlaufe
nicht aufgrund unterschiedlicher Vorstellungen scheitern. In diesem Zusammenhang sind auch
Zuverlassigkeit und Ubereinstimmende didaktische und padagogische Werte fiir einen intensiven
fachlichen Austausch zentral (Wipperflirth 2015: 182). Auch die Teilnehmenden in meiner Studie
sahen dies als ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit an. Die gemeinsamen Ziele
und Aktivitaten erlauben es den Teilnehmenden dann, eine gemeinsame Sprache zu entwickeln,
was dann auch der Verstandigung innerhalb der Schulgemeinschaft bzw. der Institution zu Gute
kommt (vgl. Wipperfiirth 2015).

Auch die Schul- bzw. Institutsleitung sollte das Vorhaben unterstiitzen, mittragen und nach aufien
hin signalisieren, dass PLGs willkommen sind und im Rahmen der gegebenen Moglichkeiten
unterstitzt werden. Die Intensitat der Lehrendenkooperation wurde in zahlreichen Studien als ein
zentrales Merkmal fir Qualitat und Effektivitat der Lehrinstitution festgestellt (vgl. Steinert et al.
2006: 186). Den Lehrenden sollte deshalb vermittelt werden, dass ein solches Engagement zum
einen fiir die eigene Professionalisierung einen hohen Wert hat, und zum anderen auch fiir die
Institution bzw. Schule von groRer Bedeutung ist. Es ist wichtig, dass die Lehrenden Méglichkeiten
erkennen, wie sie sichtbare Veranderungen in ihrer Bildungsinstitution bewirken und ihr

Lehrumfeld mitgestalten konnen (Hine & Lavery 2014: 6).

Die Institutsleitung sollte mit den Lehrenden konkrete Ziele festlegen, die durch die Arbeit der PLG
erreicht werden sollen. Ihr obliegt es auch, Raum fiir die Lehrenden zu schaffen, damit sie sich fiir
eine solche Arbeit (iberhaupt engagieren konnen. Rolff (2015: 572) spricht von
sstundenplantechnischen Voraussetzungen®, die hierfir gegeben sein miissen. Wenn
unterrichtsferne Zusatzaufgaben - haufig organisatorischer Art - nicht viel Spielraum flir andere
Aktivitaten lassen, kann die eigene professionelle Entwicklung schon aus Zeitgriinden nicht
konsequent verfolgt werden; ein Punkt, der auch im Rahmen meiner empirischen Untersuchung
deutlich wurde. Zu uberlegen ist deshalb, was die Institutsleitung tun kann, um Lehrende
diesbeziiglich zu unterstiitzen. Eine wichtige Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist:
Wie konnen Lehrende entlastet werden, um ihnen liberhaupt die Moglichkeit zu geben, sich in PLGs
zu engagieren? Die zentrale Rolle, die die Unterstiitzung des Umfelds bei der langerfristigen
Integration von forschendem Lernen in den Unterricht spielt, wird auch von Edwards & Burns
(2015: 8) hervorgehoben.

Es wurde gezeigt, dass in DLL-Fortbildungen der Grundstein fiir die weitere Professionalisierung

gelegt wird, weshalb eine Teilnahme daran fiir Lehrende, um sich fachlich und didaktisch
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weiterzuentwickeln, von groRRter Bedeutung ist. Zudem sollten gerade auch erfahrene Lehrende fir
die Teilnahme an derartigen Fortbildungsveranstaltungen gewonnen werden, um sich Methoden
forschenden Lernens anzueignen bzw. diese aufzufrischen und um Kooperationserfahrungen
machen zu konnen. Geschieht dies professionell angeleitet - wie in DLL-Fortbildungen - ist die
Chance hoch, dass diese Erfahrungen positiv sind und die Lehrenden motiviert sind, sich auch nach
Abschluss der FortbildungsmaRRnahme in einer PLG zu engagieren. Werden die Lehrenden dann mit
ihren Erfahrungen nicht allein gelassen, sondern wird Interesse an ihren Fortbildungserfahrungen
signalisiert und Unterstutzung angeboten, besteht die Chance, dass sich an Lehrinstitutionen - in
Bezug auf Lehrerfahrung und fachlichen Schwerpunkten - moglichst vielféltige PLGs bilden, deren
Arbeit neben der Professionalisierung der jeweiligen Lehrkrafte auch der Professionalisierung des
Berufsstands der DaF-Lehrenden, der Qualitdt der Lehrinstitution und damit letztendlich auch den

Lernenden zu Gute kommt.
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