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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit interaktionalen Vorgangen bei Videokonferenzen, die
im Rahmen einer internationalen Aus- und Fortbildungsveranstaltung fiir DaF-Lehrkrafte stattge-
funden haben. Dabei liegt der Fokus darauf zu zeigen, wie die Moderatorin das dem LEELU-Projekt
(Lehrkompetenzentwicklung fiir den extensiven Leseunterricht) zugrundeliegende Lehrendenbil-
dungskonzept fiir die Besprechung der Unterrichtsmitschnitte innerhalb der Konferenzinteraktion
in Arbeitsanweisungen an die DaF-Lehrkrafte umsetzt und wie die Lehrenden ihre Beitrage an den
Arbeitsanweisungen orientieren. Dazu wurde das Videomaterial einer multimodalen Konversati-
onsanalyse unterzogen. Hier zeigte sich, dass sich die Anweisungen der Moderatorin sukzessive von
der Modellvorgabe entfernen und den Arbeitspraktiken der Lehrenden angepasst werden. Hinzu
kommt, dass wiederholt Unsicherheiten bei den Lehrkraften und der Projektmitarbeiterin dariiber
zu verzeichnen sind, wie sie mit dem Videomaterial wahrend der Besprechung verfahren sollen.
Daher sollten BildungsmaBnahmen, die (auch) darauf abzielen, Lehrende fiir die Analyse von Un-
terrichtsmitschnitten zu qualifizieren, das professionelle Sehen der Lehrenden durch die gezielte
und detaillierte Arbeit am Videomaterial fordern.

Schlagworter: DaF-Lehrendenbildung, multimodale Konversationsanalyse, Videokonferenzen, An-
weisungen

Abstract

The article investigates how digital conferences are interactionally accomplished by the partici-
pants in an international education and training project for teachers of German as a Foreign
Language. From the perspective of multimodal conversation analysis, we focus on how the mode-
rator transforms the model for working with the recorded lessons into instructions to the teachers
in the ongoing conference and how the teachers subsequently orient their contributions to the
instructions. It is seen that the moderator’s instructions increasingly depart from the model and
accommodate the teachers’ work practices. In addition, the teachers and the project assistant
repeatedly display uncertainty about how to deal with the video recordings during the discussion.
The study suggests that specific and detailed training on video data needs to be incorporated
in educational programs aiming to qualify teachers to conduct analyses of classroom interaction.
Such training is indispensable as a measure to cultivate the teachers’ professional vision.

Keywords: Teacher development, German as a Foreign Language, multimodal conversation ana-
lysis, video conferences, instructions
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Arbeitsanweisungen zu Videomitschnitten

1 Einleitung

Lehrendenbildung wird gegenwartig als Kompetenzentwicklung verstanden, die sich priméar
in kollegialer Kooperation herausbildet (Dawidowicz et al. 2019: 13). Um dieses Konzept
auch ortsunabhangig auf nationaler und transnationaler Ebene umzusetzen, werden pro-
fessionelle Konferenzen mit angehenden und erfahrenen Lehrenden zunehmend auf digita-
len Plattformen durchgefiihrt. Wie auch in der koprasenten Lehrendenbildung kommt der
Forschung zur Unterrichtsinteraktion dabei eine wesentliche Rolle zu, denn sie ermdglicht
eine empirisch basierte Auseinandersetzung mit beobachtbarem unterrichtlichem Handeln
und dessen Konsequenzen (Schwab et al. 2017). Hierzu sind Videoaufnahmen unerlasslich
(Birnbaum et al. 2016a & 2016b), denn nur sie gewahren wiederholten Zugang zu situierten
Interaktionsverlaufen in ihrer sequenziellen und multimodalen Organisation. Wahrend inno-
vative und damit wegweisende Modelle zu digital vermittelten Lehrendenbildungskonferen-
zen die Bereitstellung und gemeinsame Analyse videodokumentierter Unterrichtssequenzen
als konstitutiven Bestandteil einschlieBen, ist bisher nicht untersucht worden, wie die Teil-
nehmenden an tatsachlich ablaufenden Videokonferenzen zu diesem Zweck eigens erstellte
Unterrichtsmitschnitte in ihre Gesprache einbeziehen.

Unser Beitrag mochte hierzu einen Anfang machen. Dabei soll der Fokus darauf liegen,
wie die Lehrkrafte dazu angewiesen werden, sich auf die fiir die jeweiligen Konferenzen
ausgewahlten Unterrichtsmitschnitte zu beziehen. Dazu fiihren wir in unserer Abhandlung
zunachst in die Lehrendenbildung im Blended-Learning-Format im Sinne von Videoclubs
als Lerngemeinschaften (2.1) ein. Daran anschlieBend wird das LEELU-Projekt vorgestellt,
das die Daten zu der hier dargestellten Untersuchung liefert (2.2). Der zweite Abschnitt
schlieBt mit der Darlegung des theoretischen und methodologischen Ansatzes der multi-
modalen Konversationsanalyse (u.a. Mondada 2014; Deppermann 2018b) (2.3), vor dessen
Hintergrund zunachst die , Anweisungsgesprache” (3.) umrissen werden und dann zum em-
pirischen Teil (4.) tbergeleitet wird. Dieser zeigt in drei Episoden (4.1-4.3) verschiedene
Formen von Aufforderungen, wie sie seitens der Moderatorin erfolgen, und die Reaktionen
der DaF-Lehrenden darauf. Die Abhandlung schlieBt mit den Schlussfolgerungen (5.), in de-
nen die beobachtbaren Handlungsmuster eine mogliche Begriindung fiir die nur in Ansatzen
erfolgte konkrete Bezugnahme auf die Unterrichtsmitschnitte liefern.

2 Lehrendenbildung im Blended-Learning-Format

2.1 Videoclubs als Lerngemeinschaften

Seit den 1990er Jahren bildet sich zunehmend das Bewusstsein heraus, dass die Lehrenden-
fortbildung an der Erfahrung und Praxis der Lehrkrafte anzusetzen und diese somit aktiv in
ihren Fortbildungsprozess einzubinden habe (u.a. ZydatiB 1996; Schart & Legutke 2016).
Im Zuge dieser veranderten Perspektive entstehen Lerngemeinschaften von Lehrenden, so-
genannte Videoclubs, in denen Unterrichtssequenzen gemeinsam angesehen und diskutiert
werden (fiir den englischsprachigen Raum: van Es & Sherin 2008; Sherin & van Es 2009;
vgl. Hinweis in Dawidowicz et al. 2019: 14). Diese Videoclubs definieren sich iber das
gemeinsame Ziel der gelungenen Kooperation zwischen Lehrenden und dienen darin zum
einen der Bewaltigung und Unterstiitzung des Unterrichtsalltags, z.B. bei der Einfiihrung
neuer Methoden, zum anderen bieten sie die Moglichkeit zur beruflichen Weiterbildung
(Dobie & Anderson 2015: 231) sowie zur Bildung von Wissens- und Praxisgemeinschaften
(Wenger 1998, s. auch 4.). Die gemeinsame Beobachtung aufgenommenen Unterrichts und
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der Austausch von Erfahrungen in Gruppen von Gleichgesinnten stellen dabei den ersten
Schritt und die Grundlage dar, von der ein reflexives Verhalten beziglich eigener Hand-
lungsmuster seinen Ausgang nimmt. In diesem Sinne setzen die Videoclubs an der in der
Berufspraxis gewonnenen Erfahrung als Basis von Erkenntnis an (Dewey 1997) und ver-
binden diese mit dem Konzept des reflective practitioner (Schon 1983). Ein Beispiel einer
solchen reflexiven Lerngemeinschaft im deutschsprachigen Raum liefert die Untersuchung
von Wipperfiirth (2015; vgl. auch Untersuchungen zu Videoclubs von Krammer et al. 2006;
Massler et al. 2008; Massler et al. 2009; Krammer et al. 2010; Dawidowicz et al. 2019).

Diese Lerngemeinschaften kdnnen einmal selbstorganisiert sein oder unter Mitwirkung oder
Leitung von Professorinnen oder Professoren als expert facilitators (Arya et al. 2014: 113)
stattfinden, die die Moderation ibernehmen. lhre Anwesenheit schafft dabei eine im Ver-
gleich zu den zuvor beschriebenen Diskussionsgruppen unter Lehrenden eine veranderte
Gesprachssituation. Auch wenn es diesbeziiglich kaum gesprachsanalytische Daten gibt, die
zeigen, wie diese Personen den Diskurs mitkonstruieren und so zum Wissensaufbau der
Lehrenden beitragen, scheint sich ihre unterstiitzende und auch lenkende Funktion in den
Untersuchungen abzuzeichnen (Arya et al. 2014: 114, 123).

In derartigen Settings orientiert sich der Moderationsstil, wie Siebold (2019: 6, 9, 10)
hervorhebt, an im Sozialbereich vorherrschenden Kommunikationsformen, bei denen sich
die moderierende Person zuriicknimmt, um allen Teilnehmenden moglichst den Einsatz zu
ermoglichen. Des Weiteren kommt ihr die Aufgabe zu, den Umgang miteinander moglichst
entspannt zu gestalten, den Aufbau des Gesprachs zu organisieren sowie am Schluss das
Verstandnis und die Ergebnisse zu sichern.

In den letzten Jahren finden solche Diskussionsgruppen zunehmend online bzw. im Blended-
Learning-Format statt, eine Tendenz, die durch die COVID-19-Pandemie eine weitere Be-
schleunigung erfahren hat. Bei professionellen Online-Gemeinschaften sind die semiotischen
Ressourcen, die den Gesprachsteilnehmenden im virtuellen Raum zur Verfligung stehen und
die deren diskursive Beschaffenheit pragen, entscheidend und miissen bei ihrer Erforschung
beriicksichtigt werden (s. 2.3).

2.2 Das Lehrendenbildungsprojekt!

Das Projekt, aus dem die vorliegenden Daten stammen, ist ein Beispiel fiir eine im Blended-
Learning-Format konzipierte und durchgefiihrte internationale LehrendenbildungsmaBnah-
me. Hierbei trafen sich 18 DaF-Lehrende aus drei verschiedenen Landern in unterschiedlichen
Zusammensetzungen mit einer Projektmitarbeiterin zunachst an den jeweiligen Schulen (ein
Lehrendentandem, bestehend aus einer erfahrenen und einer in der Ausbildung stehenden
Lehrkraft) und dann vor Ort (drei Lehrendentandems) auf nationaler Ebene. Dies galt als
Vorstufe fiir die Diskussion, die im Anschluss auf einer Online-Lernplattform zusammen mit
der Moderatorin (Projektleiterin oder deren Mitarbeiterin) und einer Projektmitarbeiterin
iber ausgewahlte Ausschnitte eigenen Unterrichts gefiihrt wurde (internationale Ebene: ein
Lehrendentandem pro Land).? Der im Folgenden graphisch dargestellte dreifache Durchlauf

1 Vgl. Dawidowicz et al. 2019.

2 Die Lehrenden hatten sich zuvor bei einem einwdchigen Einfiihrungsseminar kennengelernt und sich dann

nochmals nach Beendigung der BildungsmaBnahme in einem dreitdgigen Abschlussseminar getroffen.
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bei der Besprechung der Videosequenzen verfolgte das Ziel des Perspektivenwechsels: ,, Auf
nationaler und internationaler Ebene werden die wichtigsten Ergebnisse dieser Lernprozes-
se zur Diskussion gestellt, um das jeweils zu zweit konstruierte Wissen durch die neuen
AuBenperspektiven zu erweitern.” (Dawidowicz et al. 2019: 33)

September Oktober November Dezember Januar Februar Mirz
Unterrichtsdurchfiihrung 2x20-30 Min./Wache/Klasse
Extensives/Freieslesen & & & & & & & & o = & @ » ® ® 8 s = s s = o= o= s o8 m s w o mo s = s s s s e s w s e os e s owowom & s s s os o os s
Videografierte
Unterrichtsdurchfiihrung
Extensives/Fraies Lesen
(1x im Monat pro
Person)
Besprechung von GP GP (< GP
Videoausschnitten im & @ & & & = & & o &
Tandem {2 60 Min. in
Prisenz)
Auswahl van
Videoausschnitten und
Fragestellungen fur die
Gespriche auf I I I I |
landesinterner oder L '!FJ YJ Y L Y J'l ‘f—‘ L Y—/
internationaler Ebene
GO Go G0 GO GO G0

Landesinterne Besprechung Landesinterne Besprechung Landesinterne Besprechung
von Videoausschnitten (a von Videoausschnitten (3 von Videoausschnitten (3
60 Min. online) 60 Min. enline) 60 Min. online)

Internationale Besprechung Internationale Besprechung Internationale Besprechung
Gespréch in Prasenz Erfahrene/r Lehrerin von Videoausschnitten (3 von Videoausschnitten (3 von Videoausschnitten (a

60 Min. online) 60 Min. online) 60 Min. online]
Gesprich online Lehrern in Aushildung

Abbildung 1: Besprechungen des LEELU-Unterrichts (Dawidowicz et
al. 2019: 25)

Die Lehrendentandems bereiteten sich auf diese Gesprache vor, indem sie die Besprechungs-
punkte zuvor in ein gemeinsames Arbeitsprotokoll auf der Lernplattform eintrugen und die
anderen Gesprachsteilnehmenden zur Kommentierung der Videos aufforderten. Das allen
vorher zugangliche Protokoll, das den Ablauf der Diskussionsrunde vorstrukturierte (Da-
widowicz et al. 2019: 34), sowie auch die Anwesenheit der Moderatorin (meist die Pro-
jektleiterin) und ihre auch fir die Technik zustandige Projektmitarbeiterin sind Elemente,
die diese , Treffen” tendenziell mit formalen Besprechungen gemeinsam haben (Hoffmann
2020: 206f.). Hierbei obliegt der Moderation neben der Organisation der Gesprache und
— falls erforderlich — der Informationsvermittlung (Dawidowicz et al. 2019: 34) vor allem
die Aufgabe, die Lehrenden bei der sich in Interaktion konstituierenden Unterrichtsanalyse
zu unterstiitzen (Dawidowicz et al. 2019: 35). Dieser lag ein Modell zugrunde, das vom
Beobachten tber das Verstehen zum Verandern fiihren soll:

Dafiir ist es hilfreich, wenn die Lehrpersonen ihre Uberlegungen stets begriinden und erklaren,
Indizien aus den Videos in ihre Ausfiihrungen miteinbeziehen und das Lernen der Schiilerlnnen
als Hauptorientierungspunkt miteinbeziehen. (Dawidowicz et al. 2019: 30)

Die Hinweise auf Videoindizien im Gesprach bilden somit den Ansatzpunkt und die Grund-
lage zur Unterrichtsanalyse, die sich dann iber Begriindungen und Begriindungszusam-
menhédnge zur Reflexion und Handlungsanweisungen weiterentwickelt (vgl. Birnbaum et
al. 2016a & 2016b). In der folgenden Analyse werden wir nun untersuchen, wie die Mo-
deratorin und die Lehrendentandems diese programmatische Evidenzorientierung in den
Gesprachen auf internationaler Ebene umsetzen.
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2.3 Methodischer Zugriff

Um offen zu legen, wie die Lehrenden untereinander und mit der Moderatorin sowie der
Projektmitarbeiterin interagieren, stellen mikroanalytische Verfahren ein geeignetes Analy-
severfahren dar. In der Lehrendenbildung wird hierzu zunehmend und mit Erfolg auf die
Konversationsanalyse zuriickgegriffen:

In the framework of recent projects on the improvement of teacher education in Germany
(e.g. in the context of the Qualitatsoffensive Lehrerbildung launched by the Federal Ministry
of Education and Research), the potential of conversation analytic work for the training of
prospective teachers has been increasingly highlighted. For instance, Sacher (2018; forthcom-
ing) points out how CA findings and CA-oriented ways of working with videos and transcripts
of classroom interaction can be employed in raising teachers’ awareness of the characteristic
features of classroom interaction, be it in terms of sequential structure, of participant roles,
or of language-in-interaction etc. (Glaser et al. 2019: 3)

Als methodischer Zugang zur videobasierten Kommunikation wird in den letzten Jahren
meist die multimodale Konversationsanalyse eingesetzt, die sich als Erweiterung der Konver-
sationsanalyse versteht und sich speziell zur Erforschung von videobasierter Kommunikation
eignet (Schmitt 2005; Mondada 2014; Deppermann 2018b). Dieser Zugang definiert Inter-
aktion als das Zusammenspiel diverser Modalitaten und betont damit die Ganzheitlichkeit
des Kommunikationsprozesses, wobei auch der Umgang mit Computern, Smartphones, Ta-
blets usw. als wesentlich in die Interaktion bzw. deren Analyse miteinbezogen wird (vgl. u.a.
Day & Wagner 2019). Das Ziel des Vorgehens liegt darin, die Kommunikationsstrukturen
im lokal situierten Geschehen aufzuzeigen und dariiber das zu Tage tretende Verstandnis
nachzuweisen. Vor- oder Hintergrundinformationen zu den Kommunikationspartnerinnen
und -partnern werden bei der Analyse nur begrenzt mit einbezogen:

Entsprechend ihrer Konzeption der sozialen Realitdt als Hervorbringung behandelt die KA
aber im Gegensatz zu anderen Ansétzen kontextuelle Faktoren (z.B. Geschlecht, Alter, so-
zialen oder beruflichen Status der Teilnehmer etc.) nicht als eine Voraussetzung, die das
Handeln der Teilnehmer bestimmt, sondern als Resultat einer nachweisbaren Ausrichtung
der Teilnehmer darauf [...] und damit als einen Gegenstand der Analyse. (Gilich & Mondada
2008: 20, Hervorhebung der Autorinnen)

Der Bedarf an einer ,vertiefenden interaktionsanalytischen Studie, die auf den Transkripten
der entsprechenden Videokonferenzen beruht” (Dawidowicz et al. 2019: 42f), wird auch in
den Schlussiiberlegungen des LEELU-Projekts hervorgehoben. Dieser begriindet sich in den
Beobachtungen des Interaktionsgeschehens in den internationalen Videokonferenzen. Hier
ibernimmt zum einen die Moderatorin eine wesentliche Funktion ,bei der Strukturierung
und Anleitung der Gesprache" (Dawidowicz et al. 2019: 42), worauf ja auch schon frithere
Studien Hinweise liefern (vgl. Forschungsliteratur in 2.1); zum anderen beziehen sich die
Lehrenden nachweislich ,,nur dann auf die Videos und Annotationen, wenn in diese Rich-
tung moderiert wurde, wahrend eigeninitiativ nur selten ein Videobezug hergestellt wurde”
(ibidem). Das Hervortreten dieser interaktiven Realitat regt zur Reflexion der konzeptuellen
Grundlagen des Projekts an und deutet darin auf den Bedarf vertiefender Interaktionsstudien
hin (s.0.). Dazu mdchte die vorliegende Analyse einen Beitrag leisten, indem sie versucht,
anhand der Daten die soziale Organisation der internationalen Videobesprechungen offen
zu legen. Die Analyse nimmt insbesondere die Arbeitsanweisungen in den Blick, in denen
die Moderatorin die Vorgehensweise bei den Videobesprechungen formuliert.
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3 Anweisungen als Instruktionshandlungen

Hierbei greifen wir auf die umfangreiche ethnomethodologische (z.B. Amerine & Bilmes
1988) und konversationsanalytische Forschung (z.B. Lindwall & Ekstrém 2012; Deppermann
2018a; Deppermann & Cindark 2018) zur sozialen Organisation von Instruktionshandlungen
zurlick. So weisen Lindwall et al. (2015) darauf hin, dass der Ausdruck ,Instruktion’ in drei
miteinander verbundenen Bedeutungen verwendet wird, namlich einmal fiir

(1) die Praxis des lehrenden und unterrichtlichen Handelns, der (Aus)bildung und Erziehung
im Allgemeinen;

(2) bestimmte soziale Handlungen, z.B. Anweisungen, Anleitungen, Aufforderungen.

Beide Kategorien der Instruktion sind interaktionell organisiert und dadurch gekennzeichnet,
dass die Teilnehmenden zueinander in einem Wissens- oder Kompetenzgefalle stehen. Grob
gesagt, gibt die/der Teilnehmende in der Position des instructor (‘Kursleitende’, ‘Ausbilden-
de’, ‘Lehrende’, ‘Trainerinnen und Trainer') die Anweisungen und der Anweisungsempfan-
gende (,Studierende’, ,Auszubildende’, ,Schiilerinnen und Schiiler’) fiihrt sie aus (oder nicht,
mehr oder weniger erfolgreich, usw.). In einer weiteren Bedeutung bezeichnet ,Instruktion’

(3) Textgattungen, die — mit oder ohne lllustrationen, oder auch ausschlieBlich durch bild-
liche Darstellungen — einen Handlungsverlauf vorschreiben, z.B. Gebrauchsanweisungen,
Benutzerhandbiicher, Rezepte oder schriftlich dokumentierte Richtlinien.

In allen drei Bedeutungen formuliert die schriftliche oder bildliche Anweisung eine geordnete,
auf das antizipierte Ergebnis oder Ziel orientierte Handlungsabfolge. Allerdings unterschei-
den sich die Bedeutungen in ihren Funktionsmoglichkeiten oder , Affordanzen™: Wie Such-
man (2007) herausstellt, sind Instruktionstexte auf einen generalisierten und imaginierten
Adressaten und eine unspezifische Anwendungssituation ausgerichtet, wahrend Interaktio-
nen, die im Rahmen von Instruktion stattfinden, auf einen bestimmten (individuellen oder
kollektiven) Empfanger zugeschnitten sind und zwischen den Beteiligten lokal, in Echtzeit,
und unter Einbeziehung situativer Ressourcen ausgehandelt werden (Suchman 2007). Dazu
zahlen neben Korperbewegungen und der Blicksteuerung auch materielle Objekte, deren
Verwendung mit den sprachlichen Handlungen koordiniert wird und denen haufig eine maB-
gebliche Rolle im Instruktionsverlauf zukommt (vgl. zu Aufforderungen und Instruktionen
in der multimodalen Interaktion Ehmer et al., erscheint).

An derartigen Interaktionen sind die Empfanger der Instruktion konstitutiv beteiligt. Sie
zeigen durch ihre Reaktion — auf eine fortlaufende oder gerade zum Abschluss gekomme-
ne — Instruktionshandlung, dass, ob oder auch wie sie die Lehrhandlung verstehen, und
beeinflussen dadurch den weiteren Verlauf der Handlung. In ethnomethodologischer und
konversationsanalytischer Perspektive ist Verstehen eine beobachtbare, kontingente, und
folgenreiche soziale Handlung (Koschmann 2011; Macbeth 2011), der nach Deppermann
und Cindark (2018: 250, adaptiert) eine minimale dreischrittige Sequenzstruktur der Ver-
standigungssicherung zugrunde liegt:

1. Akteur A produziert eine Handlung, die von B verstanden werden soll;
2. B zeigt sein Verstehen (mehr oder weniger explizit) durch eine Reaktion an;

3. A zeigt in seiner Reaktion auf B an, ob er Bs Reaktion als angemessene Antwort auf
sein Handeln und damit als hinreichendes Verstandnis seines Handelns im ersten Schritt
akzeptiert.
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Jede der drei Teilsequenzen kann in verschiedener Weise erweitert werden und so zur Ver-
standnissicherung beitragen. So kann der Akteur A zu Beginn eine Verstehenspriifung (un-
derstanding check) vornehmen, zum Beispiel durch eine Entscheidungsfrage, die eine Besta-
tigung (praferiert) oder Nichtbestatigung projiziert (,,Alles klar?” ,,Noch Fragen?”, Waring
2012). Der Empfanger B kann daraufhin Verstehensprobleme signalisieren, die von einer
unspezifischen Problemmarkierung (,,bitte?” ,was?”) bis zu einem Verstehensversuch (ge-
ringe Verstehensunsicherheit) reichen (Svennevig 2008). In jedem Fall leiten die verstand-
nissichernden Handlungen eine Reparatursequenz ein (Hinnenkamp 1998; Egbert 2009), die
den Fortgang der primaren Handlung bis zu ihrer Losung auf Eis legt.

Die Instruktionen in den Videokonferenzen haben den Charakter von Anweisungen, die die
Arbeit der Teilnehmenden steuern sollen. Sie werden als Textdokument reprasentiert, das
den Arbeitsgruppen auf allen Ebenen vorliegt und das die Moderatorin den Lehrenden im
Verlauf der internationalen Konferenzen erldutert. Den Ausfiihrungen vorgelagert, erlaubt
daher die Umsetzung der Anweisung selbst keine unmittelbare Riickmeldung. Diese kann
aber sehr wohl bei nachfolgenden Anweisungsversionen erfolgen. Mit der Trennung von An-
weisung und Ausfithrung weisen die Anweisungssequenzen in den Videokonferenzen wesent-
liche strukturelle Unterschiede zu dyadischen Instruktionen auf (Lindwall & Ekstrom 2011;
Deppermann & Cindark 2018; Kobayashi Hillman et al. 2018), die wahrend der Ausfiihrung
ausgehandelt werden und damit den weiteren Verlauf der Instruktion maBgeblich beeinflus-
sen. Dagegen folgen die Anweisungen der Moderatorin in den Videokonferenzen derselben
Organisationsform wie Anweisungen im frontalen Klassenunterricht (Waring 2012). Wie
Untersuchungen zu andersartigen Aktivitaten zeigen (z.B. Helmer 2021, zur Fahrschiiler-
ausbildung), verandern sich diese Anweisungen auch im Verlauf der Konferenz. Allerdings
besteht die Veranderung im Fall der Videokonferenzen darin, dass sich die Anweisungen der
Moderatorin sukzessive von der vorgegebenen Textversion entfernen und sich den Bespre-
chungspraktiken der Lehrenden anpassen.

4 Analyse?

Im Folgenden zeigen wir auf, wie die Moderatorin die Arbeitsanweisungen formuliert und
uber drei Episoden hinweg modifiziert und welche Rolle dabei den Praktiken zukommt, mit
denen die Teilnehmenden im Verlauf der Videokonferenzen mit den Unterrichtsmitschnit-
ten verfahren. Hierzu haben wir drei illustrative Episoden ausgewahlt. Die ersten beiden
Episoden setzen jeweils nach der Eroffnungsphase ein. Sie zeigen, wie die Moderatorin die
Besprechung durch explizite Arbeitsanweisungen einleitet und wie das erste Lehrendentan-
dem die Besprechung ihres Mitschnitts beginnt. Die dritte Episode stammt aus einer bereits
laufenden Besprechungsphase und dokumentiert, wie die Moderatorin die Arbeitsanweisung
zur Besprechung eines weiteren Mitschnitts abandert.

Zur Aufbereitung der Redebeitrage verwenden wir die Basisversion von GAT Il (Selting et
al. 2009) und fiir andere semiotische Praktiken Mondada (2014).*

3 Die Erlaubnis fiir die Veréffentlichung des Materials inkl. Nutzung der Unterrichtsvideos zu Forschungs-
zwecken liegt vor.

4 Siehe Transkriptionskonventionen.
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Episode 1
1. Internationales Gesprach, Runde 1

Die erste Episode leitet den Ubergang von der Eréffnungsphase zur eigentlichen Besprechung
ein. Im Raum befinden sich acht Teilnehmende, von denen fiinf seitlich rechts auf dem
Bildschirm im Portrat sichtbar sind (die protokollfihrende und fiir die Technik zustandige
Projektmitarbeiterin, eine Lehrende, die Moderatorin, zwei weitere Lehrende). Auf dem
Bildschirm ist die Tagesordnung zu sehen (Abbildung 2).

Tagesordnung 1. Internationales Gesprach
Datum: 27.11.2017, 16:30-17:30

Teilnehmer:

Moderatorin:
Protokollantin:

Videos: .

1. BegriiBung und Tagesordnung (KS)

2. Erlduterung Ablauf des Gesprichs (KS)

Fokus auf Herausforderungen
Auf welche Herausforderung sind wir gestoBen, fir die wir interessante Losungsansatze

gefunden haben oder noch Lésungsansatze suchen?

Fokus auf neue Erkenntnisse
2u welcher grofiten Erkenntnis Uber das Konzept des Frelen Lesens sind wir gekommen, die

Abbildung 2: Tagesordnung

In den ersten beiden Fragmenten der Episode formuliert die Moderatorin die verbindlichen
Richtlinien fiir die Mitschnittbesprechungen. Hiermit unternimmt sie eine Handlungsanwei-
sung, die die normative Vorgehensweise fiir den gesamten Konferenzverlauf darlegt. Als ein-
leitende Moderationshandlung in der initialen Runde des ersten internationalen Gesprachs
kommt der Anweisung dabei ein besonders hoher Stellenwert zu. Zum analytischen Ver-
standnis der folgenden Fragmente ist es wesentlich, vorab festzuhalten, dass den Teilneh-
menden das Protokoll zur Besprechung der Videomitschnitte bereits aus den vorausgehenden
Projektphasen bekannt ist. Dies wird in den Fragmenten zum einen dadurch verdeutlicht,
dass die Moderatorin wiederholt auf das Modell fiir die Besprechung von Videomitschnitten
(Abschnitt 2.2 oben) Bezug nimmt; zum anderen verweist sie in Fragment 1.2 explizit auf
die vorausgegangene Verwendung des Protokolls.

Fragment 1.1 Beobachtungen am Videomitschnitt

1 MOD ( ) dann +diskutieren+ wir (.) das

+nickt------ +
2 +video unter der perspektive dass wir+ versuchen,
+blickt nach unten-----------------—- +
3 es +BESSER+ zu verstehen,
+tnickt-+
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dabei dist unser ziel auch &h,

5 +auf details aus dem video bezug zu nehmen,+
+blickt nach unten-------—————————————————- +
also videoinDIzien (.) flr unsere 1interpretation
auch (.) +anzufihren, (-)+

+blickt runter--+

Das Fragment beschreibt die Abfolge der Gesprachshandlungen, iiber die die Mitschnittbe-
sprechung sukzessive verlaufen soll. Zunachst versieht die Moderatorin die anvisierte iiber-
geordnete Handlung ,,das Video diskutieren” mit einer bestimmten Zielsetzung (,,es BES-
SER zu verstehen”, Z. 3), um dann besonders auf die Arbeitsmethode einzugehen, mit der
das Ziel umgesetzt werden soll. Dabei verleiht die Moderatorin der Methode nachdriickli-
ches Gewicht, indem sie den Stellenwert spezifischer Beobachtungen am Videomaterial als
Grundlage fiir evidenzbasierte , Interpretation” hervorhebt (Z. 5-7). Hierbei fallt zunachst
auf, dass sie in benachbarten Beitragskonstruktionseinheiten zwei Versionen formuliert (Z.
5: ,,auf details aus dem video bezug zu nehmen"; Z. 6-7: ,also videoinDlzien (.) fiir unsere
interpretation auch (.) anzufithren”). Die erste Version bietet eine alltagssprachliche Be-
schreibung des Vorgehens, wobei der Handlungsgegenstand synthetisch (,,details aus dem
video") beschrieben ist. Die zweite Version (,videoinDlzien") verdichtet die synthetische Be-
schreibung zu einem singuléren Begriff (Deppermann 2011, “notionalization™), der damit
quasi-technische Qualitat gewinnt und — weiter verstarkt durch die prosodische Hervorhe-
bung der zweiten Komponente — als fokales Element herausgestellt wird. Die Verbindung
zwischen den Beitragskonstruktionseinheiten leistet die Diskurspartikel also, die routine-
maBig prospektive Selbstreparaturen (Pfeiffer 2017) und (Re)formulierungen (Deppermann
2011) einleitet. Beide Handlungen klingen hier insofern an, als die zweite Version gegeniiber
der ersten deutlich pragnanter wirkt und damit als Verstarkung horbar ist.

Fragment 1.2

8 MOD und nachdem wir &h uns sehr genau ausgetauscht haben,
was wir in dem video (.) SEhen,

10 wie wir das +interpretieren, was wir da sehen,+
+blickt nach unten---------------- +
11 kénnen wir dann am ENde jeweils versuchen, zu Uberlegen,
12 was wir an (.) +verAN+derungen versuchen wollen.
+Kopf ndhert sich dem Bildschirm+
13 also wir gehen ja immer nach diesem Dreischritt-
14 +VerSUchen +, VerSTEhen, VerANdern vor.

+blickt runter+

()

15 erst die skizzierung, die einbettung in den kontext, (.)
16 +DANN+ die 1intensivierung des verstehens,
+nickt+
17 und dann der fokus auf das veréndern.
18 ? ja.
19 gibt +es fragen zum vorgehen?+

+berltihrt mit beiden Hdnden das Headset+
20 oder scheint euch das +so: ah+ klar;
+blickt runter+

21 +ihr habts ja wahrscheinlich auch (.)- 1in den lokalen
+ schaut auf den Bildschirm —----—---—--—————- >>
22 teams (.) +schon + gemacht, (hm) (1.0)

+zieht kurz rechte Schulter hoch+
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23 +bekannt. +wahrscheinlich.
+dreht Kopf nach rechts & zieht rechte Schulter hoch+
()

An dem anschlieBenden Fragment 1.2 fallt insbesondere Folgendes auf. Zum einen stellt die
Moderatorin die normativ geordnete Abfolge der Vorgehensschritte heraus (Z. 8-12: nach-
dem + Pras. Perf.; dann am Ende + Pras.; Z. 15-17: ,erst, DANN, und dann"). Hierbei
hebt sie zunachst noch einmal auf die wesentliche Rolle der Beobachtung ab (Z. 8-10),
die sie nicht nur als zeitlich vorgangig, sondern als Voraussetzung fiir die anvisierten ,ver-
ANderungen” herausstellt. Zum anderen markiert die Modalpartikel ja in Z. 13, dass das
normative Vorgehen (immer nach diesem Dreischritt) als bekannt vorausgesetzt wird (u.a.
Averina 2019, zu ja als Indikator fiir gemeinsamen epistemischen Zugang). Damit wird die
Teilnehmendengruppe einschlieBlich der Moderatorin (vgl. das durchgangig verwendete wir)
als eine Wissens- und Praxisgemeinschaft (epistemic community, Haas 1992) angesprochen,
der die gesamte einleitende Anweisung als Erinnerung dient. AbschlieBend fasst die Mode-
ratorin noch einmal die Vorgehensschritte zusammen (Z. 15-17), wobei sie deren Abfolge
(.erst ... DANN ... und dann") expliziert markiert und den zweiten Schritt (die Intensivie-
rung des Verstehens) durch die Produktion von DANN mit Fokusakzent bei gleichzeitigem
Nicken horbar und sichtbar verstarkt.

An dieser Stelle waren Verstehensbekundungen aus der angesprochenen Gruppe fallig (Dep-
permann & Cindark 2018), aber die einzige vernehmbare Reaktion ist ein einzelnes Besta-
tigungssignal (ja, Z. 18), das keinem der Adressaten zugeordnet werden kann, wahrend
visuelle Verstehenssignale (z. B. Nicken oder Lacheln) gar nicht zu beobachten sind. Mog-
licherweise in Orientierung auf die unzureichende Verstehensbekundung ergreift die Mode-
ratorin in ihrer nachsten Handlung selbst die Initiative zur Verstandnissicherung, die sich
bis zum Ende des Fragments erstreckt.

Die Sequenz beginnt mit einer Verstehenspriifung im Format einer Entscheidungsfrage
(,gibt es fragen zum vorgehen”, Z. 19), die als Antwort eine Verneinung oder ein Klar-
stellungsgesuch projiziert und zusammen mit einer ikonischen Geste ausgefiihrt wird. Eine
horbare oder sichtbare Antwort bleibt jedoch aus, worauf die Moderatorin eine disjunkti-
ve Alternative anschlieBt (oder), die eine bejahende Antwort praferiert (Z. 20). Wie es die
koordinierten vokalen und verkorperten Praktiken (Verzogerungen und Blickabwendung) na-
helegen, tritt hierbei das letzte und maBgebliche Element (klar) als Ergebnis einer Wortsuche
auf, vielleicht nach einer pragnanteren lexikalischen Wahl (Goodwin & Goodwin 1986). Als
die zweite Frageversion wiederum erfolglos bleibt, gibt die Moderatorin die interaktionelle
Verstehenspriifung auf und beendet die Verstandigungssicherung mit einer Schlussfolgerung,
die sie aus der abwesenden Antwort zieht (Z. 21-23). Hierzu greift sie zu einer Methode,
die es ihr trotz der fehlenden Kooperation der Lehrenden ermoglicht, die Paarsequenz abzu-
schlieBen: Sie beantwortet ihre eigene Frage, sozusagen stellvertretend fiir die Adressatinnen,
wobei sie auf die Vorgeschichte der internationalen Konferenzen zuriickgreift (Z. 21-22).
Dabei entsteht allerdings das Problem, dass die Quelle der Antwort im Wissensbereich der
Lehrerenden liegt (Heritage 2012), zu der die Moderatorin keinen Zugang hat. Sie 16st das
Problem damit, beide AuBerungskomponenten (Z. 21-22, 23) epistemisch abzuschwichen,
und zwar sowohl mit sprachlichen wie mit gestischen Praktiken der Sprechereinstellung. Das
Modalwort wahrscheinlich indiziert eine Vermutung mit hohem Gewissheitsgrad und tritt
in Z. 21 mit der vorgestellten Modalpartikel ja auf. Neben dem Verweis auf gemeinsames
Wissen hat die Partikel hier auch evidentielle Funktion, indem sie die ja-markierte AuBerung
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als Begriindung fir die implizite Bestatigung markiert (Averina 2019). Gleichzeitig mit der
Produktion des Wortes schon (Z. 22) markiert die Moderatorin ihren epistemischen Status
durch Schulterzucken, das hier als Unwissenheitsgeste lesbar ist und auf vokaler Ebene von
dem nachgestellten ,,hm" aufgenommen wird.

Es ist auffallig, dass auf die Schlussfolgerung die einzige langere Schweigeliicke (1 Sekunde)
in der gesamten Verstandnissicherungssequenz folgt. An dieser Stelle haben die Lehreren-
den noch einmal die Gelegenheit, ihren tberlegenen Wissensstatus geltend zu machen und
die epistemische Ungewissheit aufzulésen. Doch auch hier, wie in der vorausgehenden Ver-
stehenspriifung, duBern sie sich nicht. Darauf schlieBt die Moderatorin die Sequenz mit
einem knappen Fazit ab (,bekannt”, Z. 23), das einerseits durch die fallende Intonation
als definitiv, andererseits durch gleichzeitiges Schulterzucken als ungewiss gekennzeichnet
ist. Die Unwissenheitsgeste wird dann im sprachlichen Modus durch das Modalwort wahr-
scheinlich aufgenommen, das an das (eigentlich abgeschlossene) Fazit angehangt ist und es
retrospektiv abschwacht. Damit formuliert das , letzte Wort” den ungewissen Ausgang der
Verstandnissicherungssequenz.

In ihrer folgenden Handlung geht die Moderatorin zum nachsten Punkt auf der Tagesord-
nung Uber.

Fragment 1.3 Ubergang zur ersten Mitschnittbesprechung

24 MOD +ja dann gehen wir gleich mal zu dinas und kerstins

+ldchelt—————————————————————— - >
25 video- &hh bzw. videos.+ hm da waren ja zwei,
+blickt runter------ >
26 die wir uns angeschaut haben,
27 wenn 1ich es richtig im kopf hab?+

(Startbild eines Videos erscheint auf Bildschirm)
28 MOD mit welchem sollen wir beginnen, dina und kerstin?

29 KER +ja, das ist okay, was wir jetzt +[sehen.] ich denke, dass
mod +erhebt sich leicht-------------- +
30 MOD [&h&]
31 KER das st das erste, #das wir ausgewdhlt haben.
#Abbildung 2

Abbildung 2: Cursor auf dem Startsymbol

In ihrer Uberleitung zur ersten Mitschnittbesprechung ruft die Moderatorin das zu bespre-
chende Video auf, und zwar mit der referentiellen Praktik “Dinas und Kerstins Video". Hier
wird das Verfahrenswissen der Teilnehmenden relevant, die zweifache Adressierung der Auf-
forderung zu verstehen. Mit der ldentifizierung des Videos wird das betreffende Lehrenden-
tandem aufgefordert, sich fiir die Ubernahme der Sprecherschaft bereitzuhalten, wihrend
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gleichzeitig die Projektmitarbeiterin angewiesen ist, das Video sichtbar zu machen. Wie die
Selbstreparatur der Moderatorin (Z. 25) impliziert, hat die Projektmitarbeiterin hier zudem
noch zwischen zwei Videos zu wahlen, die das Tandem bereitgestellt hat. Wahrend das von
der Projektmitarbeiterin gewahlte Video auf dem Bildschirm erscheint (Z. 27), Gbertragt die
Moderatorin dem Lehrendentandem die Entscheidung, die Reihenfolge ihrer Mitschnitte zu
bestimmen (Z. 28). Daraufhin bestétigt Kerstin die Wahl der Projektmitarbeiterin (Z. 31).
Unmittelbar nachdem Kerstin das zu sehende Video als ,,das erste” beschreibt, erscheint der
Cursor auf dem Startsymbol (Abbildung 3). Hier wird sichtbar, wie ein Mitglied des auf-
gerufenen Lehrendentandems und die Projektmitarbeiterin ihre Handlungen koordinieren.
Bemerkenswert ist schlieBlich, dass die Moderatorin den anstehenden Aktivitatswechsel mit

einer ibergangsimplikativen Korperbewegung (Robinson & Stivers 2001) signalisiert (Z.
29).

Fragment 1.4 Beginn der ersten Mitschnittbesprechung

32 MOD ja, +wollt ihr ein paar einleitende worte sprechen?
+legt mit beiden Hédnden ihren Schal ab------- >
(Cursor von Startsymbol fort- dann darauf zubewegt)

33 DIN ja, dann #fange ich gleich gerne damit an.+
mod

Abbildung 3: Bildschirm mit geéffneten Wortdateien
34 +also das ist hier unsere #leseklasse und ahm+
mod +blickt runter und verschiebt etwas auf dem Tisch+
#Abbildung 4

achters und der Lehrperson? Sollen sie voneinander
1t unbedingt notwendig, dass das beobachtende
grund bleibt? Wie sieht bel euch diese

und 3 Lernenden /evtl
= ikt ihr farihar? Wia funktioniart A3 hai eiich?

Abbildung 4: Tagesordnungspunkt ,Skizzierung und Einbettung®

35 wir lesen gemeinsam, +zusammen,
mod tnickt-->
36 ich habe+ auch mitgelesen,
mod ——------ >+
37 so wie wir das auch vereinbart haben.
38 und (.) ein schiler saR neben mir und-
mod schaut ab und zu nach unten------- >>
39 ah er hat sein buch beendet,
40 aber er hat sich kein neues gewdhlt,
41 sondern er wihlte etwas dh in seiner tasche-
42 und hat ah schon etwas fir die ndchste stunde gelernt.

()
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Mit der Aufforderung, ,ein paar einleitende Worte" zu sprechen, lbergibt die Moderatorin
die primare Sprecherschaft an das Lehrendentandem. Gleichzeitig mit ihrer sprachlichen
Handlung signalisiert sie mit einer weiteren Geste (Ablegen ihres Schals) die vollzogene
Ubertragung des Rederechts (Z. 32). Wa3hrenddessen ist auf dem Bildschirm zu beobachten,
dass sich der Cursor zunachst vom Startsymbol fort- und dann wieder darauf zubewegt.
Dies lasst darauf schlieBen, dass die Projektmitarbeiterin im Unklaren dartber ist, ob sie
das Video zu diesem Zeitpunkt abspielen soll.

Wahrend Dina ihre Bereitschaft versichert, der Aufforderung der Moderatorin nachzukom-
men und damit zugleich die Mitschnittbesprechung erdffnet (Z. 33), erscheinen auf dem
Bildschirm zunachst die gedffneten Wortdateien (Abbildung 4). Darauf, zeitgleich mit Dinas
Verortung der zu sehenden Szene, wird die Aufmerksamkeit visuell auf den Tagesordnungs-
punkt ,Skizzierung und Einbettung” (im roten Rahmen) gelenkt (Abbildung 5). Auf diese
Weise wird Dinas projektierte Sprechhandlung (ein paar einleitende Worte sprechen) mit
dem Tagesordnungspunkt assoziiert und als , Skizzierung” und , Einbettung” verstandlich.
Im weiteren Verlauf beschreibt Dina als erstes die allgemeine Lesepraxis (Z. 35-36) in ihrer
Klasse als projektkonform (Z. 37) und berichtet dann lber das abweichende Verhalten eines
Schiilers (Z. 38-42), das jedoch nicht im Video beobachtbar ist. Im weiteren Verlauf ihres
Berichts nehmen weder Dina noch die anderen Teilnehmenden auf "Videoindizien” Bezug.

Aus der Analyse der ersten Episode lasst sich einmal festhalten, dass die Moderatorin zwar
eingangs als verbindliche Methode des ,Verstehens” hervorhebt, spezifische Beobachtungen
an dem aktuell besprochenen Mitschnitt zu machen, die anschlieBende Besprechung eines
Mitschnitts allerdings ohne Bezugnahme auf beobachtbare Details verlauft. Die Zuriickhal-
tung der Lehrenden bei der Verstandnissicherung deutet darauf hin, dass moglicherweise
vorab bereits Diskrepanzen tiber das Verstandnis der Vorgehensweise bestanden. Des Wei-
teren zeigt sich, wie die Handlungen der Projektmitarbeiterin entscheidend zum Verlauf der
Besprechung beitragen. So gehen die Erstellung und das Einfiigen eines roten Rahmens
zur Hervorhebung des aktuell relevanten Videomaterials auf ihre Initiative zuriick. Diese
Figur bleibt auf dem Bildschirm, wahrend die Mitarbeiterin den Text darunter nach oben
oder nach unten scrollt, wodurch immer neue Textpassagen hervorgehoben werden. Das
heiBt, sie passt einerseits ihre Handlungen an das Geschehen an oder arbeitet daran mit.
Anderseits zeigt ihre Handhabung der Videos auch gelegentliche Unsicherheit dartber, was
aktuell gezeigt werden soll.

Episode 2

Die zweite Episode zeigt die Einleitung der Mitschnittbesprechung in der Konferenz, die am
Tag nach dem ersten Gesprach stattfand.

Fragment 2.1 Anweisung zum normativen Vorgehen

1 MOD (..) wir gehen immer vor nach dem muster &ahm,

2 dass wir das video nochmal versuchen,

3 geNAUer zu verstehen, (.)

4 ah auch nochmal +video+ indizien 1indizien anfilhren,
+blickt runter+

6)]

also auch verschiedene interpretationen vergleichen (.)
6 +miteinander.+

+blickt runter+

und dann Uberlegen wir perspektivisch immer (.)

was beDEUtet das? was wollen wir AUSprobieren?

was wollen wir verANdern?
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10 ah gibt es ideen dafir.
1+ ()
+ldchelt+

Zu Beginn des Fragments weist die Moderatorin auch diesmal auf den Stellenwert der Mit-
schnitte fir das , genauere Verstehen” (Z. 3) hin. Dabei unterstreicht ihre Formulierung
erstens die Verbindlichkeit des Vorgehens (immer nach dem Muster, Z. 1) und der Metho-
de, insbesondere mit dem wiederverwendeten technischen Begriff ,Videoindizien” (Z. 4),
zweitens die normative Abfolge der Besprechungsschritte (,,und dann ... immer", Z. 7) und
drittens den Wiederholungscharakter des Vorgehens (,,nochmal”, Z. 2, 4). Die Anweisung
ist damit, wie zuvor, als , Erinnerung” an die bekannten Richtlinien gekennzeichnet und
kommt in Z. 10-11 hérbar und sichtbar zum Abschluss.

Fragment 2.2 Lockerung des normativen Vorgehens

12 MOD +dieses (.)
+blickt runter, schwenkt & schiittelt Kopf--------- >
13 werd ich immer wieder anregen é&h,

(Lehrende erscheint auf Bildschirm)

14 aber natlrlich dhm missen wir uns
(MOD erscheint auf Bildschirm)
15 auch nicht ganz (.) + starr dran halten.

Mit dem Abschluss wird der Ubergang zur Besprechung der Mitschnitte relevant. Stattdes-
sen setzt die Moderatorin die einleitende Anweisung mit einem Nachschub (postexpansion,
Schegloff 2007) fort. lhre verkorperlichte Handlung (Z. 12) deutet im Vorgriff auf die folgen-
de Sprechhandlung hin, mit der sie die Verbindlichkeit des soeben bekraftigten Verfahrens
zuriicknimmt. Zunachst stuft sie das bisherige normative Vorgehen zur ,, Anregung” herab
(Z. 13), um dann die einleitende Anweisung mit einer allgemeinen Lizenz zur Lockerung
des Vorgehens abzuschlieBen. Aus dem unmittelbaren interaktionellen Kontext der Anwei-
sung ist nicht ersichtlich, welchen Anlass die Zuriicknahme der normativen Vorgaben haben
konnte. Es ist aber moglich, dass die Moderatorin damit den Praktiken entgegenkommt,
mit denen die Lehrerenden die Besprechung ihrer Unterrichtsmitschnitte in der vorausge-
gangenen Konferenz gestaltet haben.

Fragment 2.3 Uberleitung zur Mitschnittbesprechung

16 MOD +also wir starten jetzt mal (.)

+blickt runter-------—---—-——-- >
17 mit dem video von BARbara und BIRgit +
———————————————————————————————————— >+
18 zum thema RAUMwechsel.

19 ASS also (MOD) soll dich meinen 6h bildschirm teilen
(ASS erscheint auf Bildschirm)

20 oder machst du das

21 also (.) ah soll 1ich das teilen.

22 MOD -+dch ware dir super dankbar,
(MOD erscheint auf Bildschirm)

23 wenn du das video nochmal aufrufst,
24 dann +erinnern sich alle vielleicht noch einmal
+hebt Arme & bewegt Hinde----------—-——-— >
25 so ein bisschen+ an die situaTIOn, (.)
—————————————— >+
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Nachdem sie die Mitschnittbesprechung erdffnet (Z. 16), ruft die Moderatorin das Leh-
rendentandem und sein Video auf (Z. 17) und benennt den thematischen Fokus (Z. 18),
unter dem der Mitschnitt ausgewahlt wurde. lhre Anweisung projiziert das Erscheinen des
genannten Videos, doch stattdessen interveniert die Projektmitarbeiterin (Z. 19-21) mit
einem Einschub ((pre-second) insert expansion, Schegloff 2007), der den Fortgang der
Besprechung fiirs Erste auf Eis legt. In dem Einschub unternimmt die Projektmitarbeite-
rin einen Verstehensversuch (Egbert 2009: 101), der die Handhabung des Videos betrifft
und mit einer alternativen Frage (Z. 19-20) und einer Selbstreparatur (Z. 21) die Op-
tionen formuliert, die die Projektmitarbeiterin der Moderatorin zur Entscheidung vorlegt.
Die Moderatorin liefert zunachst die klarstellende Entscheidung (Z. 22-23) und weist in
der nachfolgenden Begriindung dem Video die Funktion einer Gedachtnisstiitze zu. Hierbei
gehen ihre ikonisch-metaphorische Geste (McNeill 2005) und die abschwéchende Formulie-
rung (Z. 24-25) ein reflexives Zusammenspiel (mutual elaboration) ein, das einen Eindruck
von Unscharfe und Ungefahrem vermittelt und damit in direktem Kontrast zu den zuvor
geforderten , Details aus dem Video” und ,Videoindizien" steht. Mit der Entscheidung, die
gleichzeitig als Anweisung an die Projektmitarbeiterin ergeht, wird die Einschubsequenz
abgeschlossen.

Fragment 2.4 Uberleitung fortgesetzt

26 MOD und barbara und birgit koénnen vielleicht schon
27 mal ah uns einflihren (.)
(Lehrende erscheint auf Bildschirm)

28 warum sie das video AUSgesucht haben,
(MOD erscheint auf Bildschirm)

29 uns nochmal dran erinnern,

30 was sie daran ah besprechen wollten.

31 BAR okay in welcher reihenfolge?
(Barbara erscheint auf Bildschirm)

32 wer soll- 1dist es auch dirgendwie
33 festge- ((réuspert sich)) festgelegt
34 wer beginnen sollte?

35 MOD also raumwechsel [ist das video,
(MOD erscheint auf Bildschirm)
36 und barbara oder birgit (.)
37 das ist egal, wie ihr mogt.
(ASS, MOD, 3 Lehrende erscheinen auf Bildschirm in rechter Leiste)
38 ()
(Video erscheint auf Bildschirm rechts)
39 BAR Okay

In ihrer nachsten Handlung tbergibt die Moderatorin die primére Sprecherschaft an das auf-
gerufene Lehrendentandem, wobei sie das Team zu spezifischen einfiihrenden Handlungen
auffordert (Z. 26-30). Barbara quittiert zunachst die Zuweisung des Rederechts (,,okay” Z.
31) und startet darauf einen Einschub mit einem Klarstellungsgesuch (request for clarifica-
tion, Egbert 2009). Wie im vorherigen Fragment zielt die Reparaturinitiierung auch hier auf
das Vorgehen ab (Z. 31-34), wobei seine Bauweise (Selbstreparatur des Frageformats, ,,ir-
gendwie", Rauspern) Barbaras unsichere epistemische Einstellung (Deppermann & Reineke
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2017) signalisiert. In ihrer Klarstellung iibergibt die Moderatorin die Vorgehensentscheidung
dem Lehrendentandem (Z. 35-37), worauf ein Video auf dem Bildschirm erscheint und Bar-
bara die Klarstellung mit ,okay” (Z. 39) bekraftigt. Damit kommt die Einschubsequenz
zum Abschluss und die Progression der Besprechung wird wiederaufgenommen.

Fragment 2.5 Beginn der Mitschnittbesprechung

39 BAR okay. gut, also wenn ihr mich hért, dann kann
40 ich gerne-
(Kursor auf Startsymbol zum Abspielen des Videos)

41 ja, aha, jetzt, aha. #jetzt sieht man das video schon.
#Abbildung 5

Abbildung 5: gerade gestartetes Video
42 ASS ja.
43 BAR hort ihr mich auch?
44 NN ja. Ja
45 BAR also, das st unsere schulbibliothek (.)
(Video stockt)

46 und 3h seit zwei wochen schon (.)

47 lesen wir in dem raum, also in der bibliothek,

48 und wir hatten ja a&hm einen ganz besonderen anlass (.)

49 dazu, namlich dass wir &h die stunde in der siebten,

50 also in der letzten stunde haben,

51 und die bibliothek ist ja sowieso frei dist zu dieser zeit.
(Video lduft weiter)

52 und andererseits (.) haben wir ja (.) vorhin

53 einen anderen raum gehabt, einen klassenraum.

54 und da haben wir mit birgit festgestellt,

55 dass der klassenraum eher UNpassend ist fir das lesen.

56 ()

Zu Beginn von Fragment 2.5 nimmt Barbara die Er6ffnung ihrer Besprechung auf und fiihrt
damit die Anweisung der Moderatorin von Z. 26-27 aus, die durch die Einschubsequenz
aufgeschoben worden war. Gleichzeitig mit Barbaras Eroffnung zeigen die Operationen an
dem aufgerufenen Video (Cursor auf dem Startsymbol, Z. 40, Start Z. 41, Abbildung 6),
dass die Projektmitarbeiterin die Eroffnung als Anweisung versteht, das Video abzuspielen.
Barbara registriert die Videoaktionen als erwiinscht (Z. 41) und unterbricht dafiir sogar ihre
Eroffnung (Z. 40). Damit hebt sie den Stellenwert des Mitschnitts hervor und bestatigt das
Verstandnis der Projektmitarbeiterin.
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In ihrem inhaltlichen Kommentar ab Z. 45 spricht Barbara zu der thematischen Vorgabe
~Raumwahl”, ohne spezifische Beobachtungen zum Unterrichtsgeschehen zu machen oder
in anderer Weise auf den (mit technischen Hindernissen) weiterlaufenden Mitschnitt ihres
Unterrichts Bezug zu nehmen. Ihr Vortrag miindet in eine Diskussion, in der die Teilneh-
menden ihre Erfahrungen mit der Eignung von Unterrichtsraumen austauschen.

Aus der Analyse von Fragment 2 geht hervor, wie die Moderatorin zuerst nachdriicklich
auf die ,Videoindizien” und den normativen Aufbau der Besprechung verweist, dann aber
die Verbindlichkeit der Richtlinien deutlich zuriicknimmt. Dabei verschiebt sich die Funk-
tion des Videos von der Dokumentation beobachtbarer Ereignisse zur Gedachtnisstiitze.
Unter den Mitgliedern der Praxisgemeinschaft scheint das lokal relevante Verfahrenswissen
asymmetrisch verteilt zu sein, was sich abermals in dem unsicheren Verstandnis der Pro-
jektmitarbeiterin und einer Lehrenden zeigt und das interaktionell in Einschubsequenzen
zum Tragen kommt. Die Einschubsequenzen versetzen die Progression der Besprechung
in einen Wartezustand und bei ihrer Wiederaufnahme nehmen die Teilnehmenden keinen
spezifischen Bezug mehr auf das laufende Video.

Episode 3
Die dritte Episode findet zu einem spateren Zeitpunkt in derselben Konferenz statt.

Fragment 3.1 Uberleitung zur Mitschnittbesprechung

1 MOD (..) ich wirde so langsam Uberleiten auch zu

2 der frage wie blcher abgewdhlt werden.

3 ah das zweite video,

4 +das barbara und birgit mit uns geteilt haben,
+blickt nach unten-----------———————————————- >
(Auf dem Bildschirm erscheint die Plattform edubreak mit diversen Videosequenzen)
ah da ging es um die thematisierung.

ihr erinnert euch,+ ah wann darf man

7 oder wann legt man +ein buch aus der HAND. (.) &h+

+blickt nach unten----------- >+
8 haben das alle noch 1in +erinnerung?+

tberlihrt Stirn mit rechter Hand+

9 oder sollen barbara und birgit nochmal kurz einfihren?
10 oder wollen wir direkt kommentieren?
11 [(ich glaube)]
12 MAN [eine ] kurze einfihrung bitte nochmal.=

13 MOD =kurze [einflhrung nochmal]

Das Fragment zeigt den Ubergang zur Besprechung eines neuen Themas (Z. 1-2). Nach
dem Aufruf des Mitschnitts und des Lieferantenteams (Z. 3-4) ordnet die Moderatorin das
Video dem thematischen Fokus zu (Z. 5) und setzt beide als den Teilnehmenden bekannt
voraus (ihr erinnert euch, Z. 6). SchlieBlich signalisiert eine Kombination aus multimodalen
Praktiken (pragmatisch, prosodisch, Blickrichtung), dass die Uberleitung einen méglichen
Abschluss erreicht hat (Z. 7), womit die Ubergabe des Rederechts an das Barbara-Birgit
Team fallig wiirde.
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Stattdessen startet die Moderatorin eine Einschubsequenz, in der sie die , Erinnerung” der
Teilnehmenden problematisiert (Z. 8, samt ikonischer Geste, die die ,, Erinnerung” lokalisiert,
(McNeill 2005) und ein alternatives Vorgehen zur Wahl stellt (Z. 9-10)). Daraufhin ergreift
Manuela in Uberlappung das Wort und wiahlt eine , kurze Einfiihrung”, wobei ihre Wahl den
Handlungscharakter einer Bitte annimmt (Z. 12). Der Einsatz ihres Redebeitrags und das
grammatische Format ihrer Bitte (die nominalisierte und verblose Konstruktion) vermitteln
Dringlichkeit, und ihre Wahl bleibt unwidersprochen.

Fragment 3.2 Uberleitung fortgesetzt

12 MAN [eine ] kurze einfihrung bitte nochmal.=
13 MOD #=kurze [einflhrung nochmal]
#Abbildung 6

Abbildung 6: Cursor auf dem Startsymbol
14 MAN [vganz kurz.]
15 MOD #ja bitte barbara.

#Abbildung 7

Abbildung 7: Cursor auf der Statusanzeige

16 (04)
(Video lduft, Stimme von Barbara)

17 MOD also, #vielleicht jetzt nicht das video anschauen, (ASS),
#Abbildung 8

Abbildung 8: Video halt an
18 das standbild wirde uns reichen,
(Letzte Einstellung des Videos bleibt sichtbar)

Die Moderatorin gewahrt Manuelas Bitte mit einer teilweisen Wiederholung (Z. 13), die
gleichzeitig die Einschubsequenz abschlieBt und als Anweisung an die Projektmitarbeiterin
verstanden werden kann. Aber wie das zeitliche Zusammenspiel zeigt, erscheint das vorher
genannte Video (mit dem Cursor auf dem Startsymbol, Abbildung 7) bereits vor Beginn
ihres Redebeitrags. Dies lasst darauf schlieBen, dass die Projektmitarbeiterin bereits Ma-
nuelas Bitte in Z. 12 als Anweisung verstanden und ihr Folge geleistet hat. Die vierfache
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Qualifizierung der anvisierten Einfihrung als , kurz" (Z. 9, 12. 13, 14) und Manuelas wei-
tere Abschwachung als ,, ganz kurz” in ihrer (iberlappenden Fremdreparatur (Z. 14) weisen
darauf hin, dass die Moderatorin die zeitliche Strukturierung der Konferenz verantwortet
und Manuela dem mit einer gewissen Eilfertigkeit Rechnung tragt.

Nach Abschluss der Einschubsequenz nimmt die Moderatorin den aufgeschobenen Start der
Videobesprechung auf und erteilt Barbara das Wort (Z. 15). Bereits vor dem Beginn ihres
Redebeitrags (dem der Moderatorin) erscheint der Cursor auf der Statusanzeige (Abbildung
8) des aufgerufenen Videos und zeigt damit das Verstandnis der Projektmitarbeiterin, das
Video zu starten. Kurz darauf lauft das Video, und Barbaras Stimme wird horbar (Z. 16).
Die Moderatorin interveniert daraufhin mit einer negativen Anweisung an die Projektmit-
arbeiterin (Z. 17), die unmittelbar nach der vorangestellten Reparaturpartikel ,also” der
Anweisung Folge leistet und das Video anhélt (Abbildung 9). Nachdem das Missverstandnis
repariert ist, wendet die Moderatorin die Anweisung in eine positive Version um (Z. 18),
worauf die letzte Einstellung des Videos als Standbild sichtbar bleibt.

Fragment 3.3 Beginn der Mitschnittbesprechung

19 MOD aber barbara und birgit kdnnen es
20 vielleicht kurz kommentieren.
21 BIR +ja, also &h in dieser stunde hat barbara

mod +blickt leicht nach unten-------------—- >
22 ein solche ein solches gesprach gefihrt,
23 wie schiler (.) ah, WIE die schiler,
24 ein buch abwahlen koénnen,+

mod ——————-——-———————— - >+
25 [wie die schiler] ein buch wechseln kénnen.
26 MOD +[hm]+

+nickt+

27 BIR und (.) wenn +wann sie das wechseln missen.

mod +blickt runter--->
28 das war die das thema. also, was wir hier (-) &h+
mod ——————-— s >+
29 sehen konnten, dass die schiler (.)
30 ah eine sehr groRe toleranz haben,

Die Reparatursequenz fiihrte zu einer weiteren Verzogerung der Besprechung. Nachdem die
Reparatur abgeschlossen ist, nimmt die Moderatorin die aufgehaltene Besprechung wieder
auf und erteilt beiden Mitgliedern des Lehrendentandems das Rederecht. Dabei fordert sie
das Team ausdriicklich dazu auf, das im Standbild zu sehende Video zum Gegenstand ihres
»kurzen Kommentars" zu machen (Z. 19-20). Diesmal beginnt Birgit, zu dem anstehenden
Thema zu berichten. Wie in der Anweisung der Moderatorin vorgesehen, nimmt sie dabei
auf die Unterrichtsstunde Bezug, die das Videostandbild visuell reprasentiert. Im Verlauf
ihres Berichts formuliert Birgit die Disposition der Schiiler zwar als beobachtbar (Z. 29-30),
ohne aber die Zuschreibung in ,Videoindizien” zu verankern.

Aus der Analyse von Fragment 3 lasst sich festhalten, dass der handlungsrelevante ge-
meinsame Wissensbestand, ebenso wie das gemeinsame Verstandnis der Vorgehensweise,
nicht notwendig als gesichert vorausgesetzt werden kann und zeitweilig erst hergestellt wer-
den muss. Zum einen wird die Abrufbarkeit (,,Erinnern”) des anstehenden Videomitschnitts
problematisch und damit auch die Thematik, die durch ihn beleuchtet werden soll. Zum
anderen tritt Unsicherheit dariiber zutage, wie das anstehende Video in Bezug auf den the-
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matischen Fokus verwendet werden soll. Hier zeigen sich Verstandnisdivergenzen zwischen
der Projektmitarbeiterin und der Moderatorin, die die Vorfiihrungsmodalitat (laufend oder
Standbild) betreffen. Diese Wissens- und Verstandnisdifferenzen finden ihren organisatori-
schen Ausschlag in Einschub- und Reparatursequenzen, die die Progression der Konferenz
wiederkehrend beeintrachtigen.

5 Schlussfolgerungen

In unserem Beitrag lag der Fokus darauf zu zeigen, wie DaF-Lehrkrafte im Rahmen einer
internationalen Fort- und AusbildungsmaBnahme dazu veranlasst werden, sich auf die ei-
gens von ihnen aufgenommen und ausgewahlten Unterrichtsmitschnitte zu beziehen. Uns
interessierte dabei, wie diese Aufforderungen seitens der Moderatorin erfolgen und wie die
Teilnehmenden wahrend der Videokonferenzen diese Anweisungen umsetzen.

Die Analyse der drei ausgewahlten Episoden machte deutlich, dass die Moderatorin bei ih-
ren Aufforderungen auf ein im Konzeptpapier dargelegtes und als bekannt vorausgesetztes
Vorgehen bei der Besprechung der Mitschnitte Bezug nimmt, welches an der Beobachtung
als ersten Schritt im Verstehensprozess ansetzt. Von diesem Verstandnis riickt die Modera-
torin jedoch im Laufe der Besprechung ab, indem sie die Funktion der ,Videoindizien" von
der Dokumentation beobachtbarer Ereignisse zur Gedachtnisstiitze abschwacht und damit
die Verbindlichkeit des Vorgehens zuriicknimmt. Das konnte z.T. darin begriindet sein, dass
die Moderatorin, im Sinne einer die Lehrenden in ihrem eigenen Vorgehen unterstiitzenden
Gesprachsfithrung (s. 2.1 und 2.2), diesen entgegenkommen mochte, da sie sich kaum an
das genannte Vorgehen halten. Allerdings erzeugt — wie wir gesehen haben — diese Ver-
anderung wiederum Unsicherheiten im Umgang mit den Videoausschnitten auf Seiten der
Lehrenden und Verstandnisdivergenzen zwischen der Projektmitarbeiterin und der Mode-
ratorin beziiglich der Vorfiihrungsmodalitat. Zum Verhalten der Lehrenden scheint auch
grundsatzlich Unklarheit beziiglich der Vorgehensweise beigetragen zu haben, zumal die
Unterrichtsbeobachtung in einigen Lehrkontexten nicht oder weniger zur gewohnten Praxis
gehort (vgl. Hofmann 2021). So wurde im Moment der Unsicherheit im Umgang mit Un-
terrichtsmitschnitten spontan auf das eigene Erfahrungswissen zuriickgriffen und dariiber
gesprochen.

Sicher wird in der Analyse deutlich, wie der seltene Videobezug der Lehrenden (s. 2.3) im
gemeinsamen Diskurs entsteht und darin die Notwendigkeit einer gezielten Vorbereitung
der Lehrkrafte auf die Arbeit mit Videomitschnitten bestatigt. Des Weiteren belegen die
hervorgetretenen Handlungsmuster den Einfluss der Moderation bzw. des Moderationsstils.
Insofern stellt sich die Frage, inwieweit in derartigen BildungsmaBnahmen nicht eine an
entscheidenden Stellen starker lenkende Gesprachsfiihrung mit klaren Anweisungen zielfiih-
render bei der Entwicklung von professionaler Wahrnehmung und der damit verbundenen
Fokuserweiterung ist. Hierbei kdnnte Instruktion im Sinne von Anleiten (s. 3.) einen ersten
Schritt darstellen und dazu beitragen, langfristig die Grundlage fiir eine kompetenzorientier-
te Professionalisierung durch Unterrichtsanalyse und ein diesbeziiglich kritisch-forschendes
Vorgehen zu schaffen (Dawidowicz et al. 2019: 30).
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Transkriptionskonventionen

In Anlehnung an die multimodalen Transkriptionskonventionen von Mondada (2014) werden fol-
gende Sonderzeichen benutzt:

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

mod Das Teilnehmersigle in Kleinbuchstaben indiziert eine verkorperlichte
Handlung.

+ + Pluszeichen indizieren Anfang und Ende einer verkorperlichten Hand-
lung in der Sprechzeile.

————— > Handlung zieht sich (iber mehrere Zeilen hin.

————— >+ Ende der Handlung

————————————— >> Handlung geht tber das Ende des Fragments hinaus.

# Sonderzeichen fiir Abbildungen
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