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Miriam Hess

.Man vergisst nicht den Bezug zur Praxis.”
Das Lernen mit Videos in der digitalen Lehrerbildung
aus Studierendensicht

Dem Lernen mit Videos wird fiir die Lehrerbildung generell ein hohes Potenzial zugeschrieben und auch die
tatsachliche Lernwirksamkeit wird immer haufiger differenziert untersucht. Mit der zunehmenden Digitali-
sierung der Lehrerbildung riicken auch die Méglichkeiten des Einsatzes von Videos in der Online-Lehre in
das Interesse von Forschung und Praxis. Im Fokus dieses Beitrags steht die Frage, wie Studierende selbst
Chancen und Herausforderungen des Einsatzes von Videos insbesondere in der Online-Lehre beurteilen.
Dazu wurden 66 Studierende des Grundschullehramts nach Absolvieren eines Online-Seminars, in dem ver-
schiedene Formen von Videoanalysen realisiert worden waren, sowohl offen als auch geschlossen befragt.
Die Studierenden benennen generell sowie spezifisch fir die Online-Lehre zahlreiche Chancen, die den
selbst eingeschatzten Lerngewinn, die gelungene Verknlpfung von Theorie und Praxis und die eigene Mo-
tivation betreffen. Den Studierenden nach kann insbesondere der Vergleich offener und kriterialer Formen
der Videoanalyse den Blick fir die Tiefenstrukturen des Unterrichts scharfen. Als Herausforderung wird v. a.
fur die digitale Lehre der Austausch untereinander aufgefihrt. Aus den Ergebnissen konnen erste Schluss-
folgerungen zu Gelingensbedingungen firr den Einsatz von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre gezogen
werden.

Schlagworter: Digitale Lehrerbildung — Inhaltsanalyse — Lernen mit Videos — Studierendenbefragung

“You don't forget the connection to practice.”
Using video in digital teacher training from students’
perspectives

Learning with classroom videos is generally ascribed to a high potential for teacher training. The actual
learning effectiveness of video analyses is also examined more and more frequently in empirical studies.
With the increasing digitalization of teacher education, the possibilities of using videos in online-teaching
are also moving into the interest of research and practice. This article focuses on the question how students
themselves assess the opportunities and challenges of using videos, especially in online-teaching. 66 stu-
dents of elementary school teaching were asked to give their assessments based on open and closed ques-
tions after completing an online-course in which various forms of video analyses had been implemented. In
general, but also in particular for online-teaching, the students name opportunities that affect both the self-
assessed learning gain, the successful combination of theory and practice, and their own motivation. The
students perceive that their view of the deep structures of the lesson can be sharpened particularly by com-
paring open and criterial forms of video analyses. The missing exchange with other students is listed as a
challenge in digital teaching. The results of the student survey can be used to draw first conclusions for the
use of classroom videos in digital teacher training.

Keywords: Content analysis — digital teacher training — learning with videos — student survey
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1 Einleitung

Der Arbeit mit Unterrichtsvideos wird fiir die Lehrerbildung ein groBes Potenzial zu-
geschrieben und die angenommene Lernwirksamkeit konnte auch vielfach empi-
risch bestatigt werden (zsf. z. B. Gaudin & Chalies, 2015; Steffensky & Kleinknecht,
2016). Unterrichtsvideos werden beispielsweise eingesetzt, um die professionelle
Wahrnehmung der Studierenden in fallbasierten Lernumgebungen zu schulen, the-
oretische Inhalte zu veranschaulichen und ein Lernen am Modell anzuregen sowie
unterschiedliche unterrichtliche Umsetzungen verschiedener Methoden zu reflek-
tieren und zu diskutieren (z. B. Gaudin & Chalies, 2015; Kleinknecht, Schneider &
Syring, 2014; Reusser, 2005; Scheidig, 2020; Sherin & Van Es, 2009). Grundsatzlich
lasst sich dabei die Arbeit mit eigenen Videos von der Analyse fremder Videos (also
Videos anderer Lehrpersonen) unterscheiden.

Im Sommersemester 2020, das aufgrund der COVID-19-Pandemie als reines Online-
Semester realisiert werden musste, konnten keinerlei Schulbesuche im Rahmen von
Seminaren oder Praktika stattfinden. Hier kam dem Einsatz von Unterrichtsvideos
daher noch einmal besonderes Potenzial zur teilweisen Kompensation dieser Praxis-
kontakte zu. Daher wurde fir Grundschullehramtsstudierende der Universitat Erlan-
gen-Nurnberg ein Online-Seminar konzipiert, in das Unterrichtsvideos einbezogen
wurden. Aufgrund der Kontaktbeschrdnkungen wurde darauf verzichtet, die Studie-
renden selbst beim Unterrichten zu filmen, sondern sie betrachteten und analysier-
ten im Rahmen des Seminars Videos anderer, ,fremder” Lehrpersonen in natiirlichen
Unterrichts- sowie Interaktionssituationen. Dazu erhielten die Studierenden im
Laufe des Seminars insgesamt flinf Videos (zumeist) natirlicher Unterrichtssituatio-
nen mit unterschiedlichen Beobachtungsauftrdgen, wobei diese Arbeitsauftrage so-
wie die Méglichkeiten zum Austausch untereinander bewusst variiert wurden (vgl.
Abschnitt 4).

Obwohl Online-Lehre natirlich sehr unterschiedlich umgesetzt werden kann (z. B.
eingesetzte Medien und Methoden, Grad an Synchronitat, Mdglichkeiten des Aus-
tauschs oder der Zusammenarbeit, Art und Haufigkeit von Feedback, Grad der
Selbststeuerung, etc.), sind kennzeichnende Elemente der Online-Lehre meist, dass
die Beteiligten rdumlich voneinander entfernt sind und sich lediglich (oder vorwie-
gend) im virtuellen Raum begegnen, sodass auch eingeschranktere Moglichkeiten
der Kommunikation zur Verfligung stehen. Gleichzeitig bestehen meist mehr Gele-
genheiten zur individuellen Auseinandersetzung mit den Lerninhalten sowie zu einer
flexibleren Organisation und Gestaltung des eigenen Lernprozesses (z. B. Griesehop,
2017).



54 Hess

Wie Studierende den Einsatz von Videos in der Online-Lehre selbst einschatzen, ist
noch wenig erforscht. Im Fokus dieses Beitrags steht daher die Frage, wie Studie-
rende den Einsatz von Videos in der Online-Lehre beurteilen und welche Chancen
und Herausforderungen sie dabei sehen. Da fiir die Qualitat der (Online-)Lehre oft-
mals die Bedeutung der Interaktion und der Qualitat der Aufgabenstellungen betont
wird, interessiert auBerdem die Frage, welche Formen des Austauschs Uber die Vi-
deos die Studierenden als lernforderlich empfinden und inwiefern ihnen - nach ei-
gener Einschatzung - die Vorgabe von Kriterien bei den Videoanalysen hilft.

2 Hintergrund und Forschungsstand

Bei der folgenden Darstellung wird nur auf die Arbeit mit fremden Unterrichtsvideos
spezifisch eingegangen. Eine weitere Spezifikation betrifft das hier vorliegende Ver-
standnis von digitaler Lehrerbildung. Wenn in diesem Beitrag vom Videoeinsatz in
der digitalen Lehrerbildung gesprochen wird, ist nicht die Arbeit mit Videos als di-
gitale Medien in der Prasenzlehre, sondern im Rahmen von Online-Lehrveranstal-
tungen gemeint. Im Gegensatz zur Présenzlehre, in der Videos hdufig auch ge-
meinsam (im Plenum oder in Gruppen) analysiert oder zur Veranschaulichung be-
stimmter Sachverhalte gezeigt werden, arbeiteten die Studierenden in dem hier
untersuchten Seminar asynchron und eigenstdndig an den Videos, analysierten
diese, tauschten sich gegebenenfalls online (hier: schriftlich) Gber ihre Wahrnehm-
ungen aus und erhielten auch das Feedback oder den Vergleich ihrer Beobachtun-
gen zeitversetzt zur Beobachtung selbst. Die Rezeptionssituation ist somit sehr viel
starker durch Asynchronitat und Individualitat gekennzeichnet.

2.1 Chancen des Lernens mit Videos in der (digitalen)
Lehrerbildung

Fur die Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung werden zahlreiche potenzielle Chan-
cen in der Literatur benannt, die in Abbildung 1 zusammenfassend skizziert werden.

Generell kdnnen bisherige Studien eine hohe Akzeptanz des Lernens mit Videos sei-
tens der Studierenden feststellen (z. B. Kramer, Konig, Kaiser, Ligtvoet & Blomeke,
2017; Krammer, Hugener, Frommelt, Furrer Auf der Maur & Biaggi, 2015), wobei in
bisherigen Studien allerdings keine reinen Online-Lehrveranstaltungen fokussiert
wurden.

.Die digitale Transformation erweitert in verschiedener Hinsicht den Moglichkeits-
raum fur videobasierte Praxisbeziige im Studium” (Scheidig, 2020, S. 30). Durch die
zunehmende Verfligbarkeit mobiler Gerate entstehen auch in Prasenzveranstaltun-
gen zunehmend mehr Moglichkeiten, selbstgesteuert an Videos zu arbeiten (z. B.
Scheidig, 2020). In der Online-Lehre treten die Mdglichkeiten des flexiblen, selbst-
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gesteuerten Lernens noch starker zutage und dirften sich im Sinne der Selbstbe-
stimmungstheorie nach Ryan und Deci (2017) insbesondere durch die gréBeren Frei-
heitsspielrdume positiv auf die intrinsische Motivation auswirken.

Allerdings bringt die Arbeit mit Unterrichtsvideos generell - aber auch spezifisch fiir
die Online-Lehre - auch Herausforderungen mit sich.

Chancen der Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung

Eigenschaften des Materials
> Anschaulichkeit, Lebendigkeit und Authentizitat
> Abbildung der Komplexitdt von Unterricht und Reichhaltigkeit der Informationen
> Abbildung der Prozesshaftigkeit des Unterrichtsgeschehens
> Sichtbarmachenvon Lehrerhandeln und Schiilerhandelnim Zusammenspiel
> Verlangsamung und Objektivierung fliichtiger Praxissituationen

Analyse der Videos
> situiertes, fallbasiertes Lernen mit einer Vernetzung von Theorie und Praxis
> Ermdglichung kognitiver und emotionaler Aktivierung
> Fehlen von Handlungsdruck
> Analyse aus verschiedenen Perspektiven
> Integration unterschiedlicher Wissensarten (z.B. fachdidaktisch, pddagogisch etc.)
> Mdglichkeit der detaillierten Betrachtung durch Wiederholbarkeit, Pausenetc.
> Reflexion aus kritischer Distanz zum beobachteten Unterrichtsgeschehen
> Fokussierung der Wahrnehmung auf Qualitdtsmerkmale des Unterrichts
> Erméglichung von systematischen Vergleichen
> Entwicklung von Handlungsalterativen zur Steigerung der Unterrichtsqualitat

Lernpotenzial
> Erweiterung und Explizierung des flexiblen, transferfahigen Wissens tiber Unterricht
> Schulung der Analyse- und Reflexionsfahigkeit/der professionellen Wahrnehmung
> Férderung der Fahigkeit, die Perspektive der Akteur*innen einzunehmen
> Erhalt von Impulsen und Anregungen fiir den eigenen Unterricht

Kommunikation
> Entwicklung einer gemeinsam Sprache tiber Lehr-Lernprozesse
> Ermdglichung von fundierten Diskussionen Gber Unterricht

\'| ’ 1_ z.B. Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel, 2013; Bonte, Lenske, Dicke &
i Leutner, 2019; Brophy, 2004; Brouwer, 2014; Gaudin & Chaliés, 2015; Kleinknecht
=2 etal, 2014; Krammer & Reusser, 2005; Reusser, 2005; Sherin & van Es, 2009

(]

Abbildung 1:  Uberblick (iber Chancen der Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung
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2.2 Herausforderungen des Lernens mit Videos in der (digitalen)
Lehrerbildung

Einige Herausforderungen fir die Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung werden in
Abbildung 2 zunachst allgemein skizziert. Diese Herausforderungen dirften
grundsatzlich weitgehend unabhangig vom Lehrformat (online vs. Prasenz)
bestehen und aus vielen der Herausforderungen lassen sich natdrlich auch
wiederum Gelingensbedingungen ableiten.

Herausforderungen der Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung

Eigenschaften des Materials
> unzureichende Videoqualitat (Bild und/oder Ton)
> begrenzter Ausschnitt der Realitat
> mangelnde Authentizitat z. B. aufgrund méglicher Reaktivitdtseffekte
> Nicht-Sichtbarkeit innerlicher Zustdnde
> datenschutzrechtliche Probleme

Analyse der Videos
> fehlende Hintergrundinformationen zu Klasse, Lehrperson oder Lernergebnissen
> kein direktes Erleben situativer Unterrichtsfaktoren
> Subjektivitat der Wahrnehmung von Unterricht
> Gefahr der oberflachlichen Analyse, geringe Reflexionstiefe
> fehlender Blick auf die Tiefenstrukturender Unterrichtsqualitat
> zu schnelle Abstraktion
> hohe kognitive Belastung durch Komplexitat des Unterrichts
> Zeitintensitat der Arbeit mit Videos

Lernpotenzial abhdngig von Zielstellung und Einbettung
> fehlende Einbettung oder Zielorientierung beim Einsatz von Videos
> Videos sind nurein Medium und nicht per se lernférderlich

Kommunikation
> Unmdglichkeit der Interaktionen mit den Protagonisten
> Beurteilung statt Analyse

- Y i z.B. Blomberg et al., 2013; Bonte et al, 2019; Gaudin & Chaliés, 2015;
! | Brophy, 2004; Kleinknecht et al, 2014; Krammer & Reusser, 2005; Reusser,

[ I 5_.;;; 2005; Scheidig, 2020; Seidel, Meyer & Dalehefte, 2005

Abbildung 2:  Uberblick (iber Herausforderungen der Arbeit mit Videos in der
Lehrerbildung

Aus einer Befragung von 54 Studierenden, die an Blended Learning-Formaten
teilnahmen, leiten Krammer und Hugener (2005, S.60) beispielsweise folgende
Merkmale fur den erfolgreichen netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos ab:
.Funktionieren der Technik, gute Einflhrung in die Bedienung der Software,
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sorgfaltig konstruierte und in signifikante Inhalte eingebettete Lernaufgaben,
Begleitung und Unterstlitzung der individuellen Arbeit, Auswertung der in-
dividuellen Arbeit im Plenum (blended learning), genligend Zeit". Flr den Einsatz
von Videos in der Lehrerbildung gilt wie fiir jegliche Lehrmethoden oder -medien:
,Ob und welche [...] Vorzlige des Lernens mit Video auftreten, hangt davon ab, wie
Videotechnologien bei der Férderung von Unterrichtskompetenz genau zum Einsatz
kommen” (Vohle & Reinmann, 2012, S. 415). Auf zwei spezifische Aspekte der Arbeit
mit Videos wird daher im Folgenden eingegangen.

2.3 Bedeutung des wechselseitigen Austauschs iiber die
Unterrichtsvideos

Der Austausch Uber die Videoinhalte mit Peers und Dozierenden wird vielfach als
zentral fur den Lernerfolg beschrieben, wobei sowohl die ,Kombination von indivi-
dueller Analyse und gemeinsamer Diskussion” (Krammer, 2014, S. 171) als auch de-
ren Moderation und Unterstlitzung als zentral angesehen werden (z. B. Groschner,
Seidel, Pehmer & Kiemer, 2014; Krammer, 2014; Van Es, Tunney, Goldsmith & Seago,
2014; Vohle & Reinmann, 2012). In Online-Seminaren kann einerseits der
wechselseitige Austausch aufgrund der raumlichen Distanz und der Asynchronitat
der Lehr-Lernprozesse erschwert sein. Andererseits ermdglichen aber sowohl
universitdre Lernplattformen als auch spezielle Video-Plattformen oder
Annotations-Tools digitale Interaktionen — beispielsweise das Kommentieren und
Re-Kommentieren von Videos (Petko, Prasse & Reusser, 2014; Scheidig, 2020), um
.zeit- und ortsunabhédngig mit anderen Erfahrungen, Wissen und Einschatzungen
auszutauschen” (Vohle & Reinmann, 2012, S. 416). Insbesondere in Situationen, in
denen sich Studierende und Dozierende selten personlich treffen (wie in den
vergangenen Online- oder Hybrid-Semestern, aber auch in groBen Studiengdngen
oder wahrend Blockpraktika und Praxissemestern) kénnten Formen ,virtuell-
asynchroner Videoarbeit” (Scheidig, 2020, S. 33) daher Moglichkeiten schaffen, sich
dennoch an konkreten Fallen Uber Unterricht auszutauschen. Im Rahmen einer Pra-
Post-Kontrollgruppenstudie konnten Kleinknecht und Gréschner (2016) beispiels-
weise nachweisen, dass systematisches, virtuelles Peer- und Dozierenden-Feedback
(hier zu eigenen Videos) in der Lage ist, die Reflexionstiefe zu verbessern.

Bisher ist wenig dazu bekannt, ob und wie Studierende in der digitalen Lehre bei-
spielsweise Interaktionsmdglichkeiten oder Riickmeldungen (z. B. in Form von Mus-
terldsungen) nutzen, welche Faktoren ,die Compliance der Lernenden” beeinflussen
und wie effektiv unterschiedliche Formen der Interaktion tatsachlich sind
(Niegemann & Heidig, 2020, S. 359). In diesem Beitrag wird daher darauf fokussiert,
was Studierende selbst als hilfreich fur den virtuellen Austausch ber Unterrichtsvi-
deos empfinden und welche Herausforderungen sie dabei sehen.
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2.4 Bedeutung der Aufgabenstellungen zur Analyse der Videos

Grundsatzlich kommt guten Aufgabenstellungen sowohl in der Présenz- als auch in
der Online-Lehre eine bedeutsame Rolle zu. In der Literatur zur Arbeit mit Videos
wird dabei vielfach die Bedeutsamkeit zielorientierter Beobachtungsauftrage und
systematischer Lernbegleitung betont (z. B. Blomberg, Renkl, Borko & Seidel, 2013;
Brophy, 2004; Krammer, 2014; Steffensky & Kleinknecht, 2016; Van Es, Tunney,
Goldsmith & Seago, 2014).

In der bisherigen Forschung wurden hier beispielsweise bereits Effekte instruktiona-
ler und problembasierter Settings miteinander verglichen (zsf. z. B. Kleinknecht et
al., 2014). Seidel, Blomberg und Renkl (2013) verglichen beispielsweise sogenannte
Rule-Example-Gruppen (deduktiver Ansatz, starker gelenkt) mit Example-Rule-
Gruppen (induktiver Ansatz, starker lernendengesteuert) und konnten im Wissen
sowie in der professionellen Wahrnehmung positivere Effekte fiir die Rule-Example-
Gruppen feststellen, welche allerdings bei einer Transferaufgabe (Planung einer Un-
terrichtsstunde) schlechter abschnitt. Hess und Lipowsky (2019) verglichen offene
mit kriterialen Beobachtungen eigener Videos und zeigten fir die Verbesserung der
eigenen Handlungskompetenz leichte Vorteile kriterialer Beobachtungen.

Diese Ergebnisse beziehen sich allerdings nicht spezifisch auf den Einsatz von Videos
in der Online-Lehre. Da in der virtuellen Lehre die Studierenden aber meist noch
selbststandiger an den Beobachtungsaufgaben arbeiten, riickt hier noch deutlicher
die Frage in den Fokus, wie stark Videoanalysen durch Kriterien vorstrukturiert wer-
den sollten (vgl. auch Brouwer, 2014), wobei dazu in der vorliegenden Studie die
Selbsteinschatzungen der Studierenden betrachtet werden.

3 Fragestellungen

Fur den Ertrag von LehrerbildungsmaBnahmen dirfte auch die Einschatzung der an-
gehenden Lehrpersonen relevant sein insbesondere fir die Zufriedenheit mit den
Lehrkonzepten und die Motivation zur Arbeit mit den Unterrichtsvideos. Zwar
existieren viele Beitrdge, die Chancen und Herausforderungen des Lernens mit
Videos in der Lehrerbildung konzeptuell und auch empirisch thematisieren. Wenn
Einschdtzungen Studierender fokussiert werden, gehen allerdings wenige Arbeiten
Uber die Evaluation konkreter Seminare oder Beobachtungs-Tools hinaus.

Zum Einsatz von Videos in der reinen Online-Lehre ist insgesamt noch wenig be-
kannt. Die Rezeptionssituation durfte sich hier aber stark von der Arbeit mit Videos
in der Présenzlehre unterscheiden, was vor allem an der hdheren Asynchronitat des
Lehr-Lern-Prozesses, der deutlich individualisierten Arbeitsweise sowie den ein-
geschrénkteren bzw. indirekteren Moglichkeiten zum wechselseitigen Austausch
liegt.
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Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich daher mit den Chancen, Herausforderung-
en und Gelingensbedingungen des Lernens mit Unterrichtsvideos aus Studieren-
densicht - sowohl allgemein als auch spezifisch fir die digitale Lehrerbildung.

Da fur die Qualitat der Online-Lehre oftmals die Bedeutung der Interaktion und der
Qualitat der Aufgabenstellungen hervorgehoben wird, wird auf folgende beide As-
pekte noch einmal gesondert eingegangen: den Austausch Uber Videos und die
Strukturiertheit der Videoanalyse. Folgende Fragestellungen werden bearbeitet:

(1) Welche Chancen sehen die Studierenden generell fir den Einsatz von Unter-
richtsvideos in der Lehrerbildung?

(2) Welche speziellen Chancen sehen die Studierenden fiir den Einsatz von Unter-
richtsvideos in der Online-Lehre?

(3) Welche Herausforderungen sehen die Studierenden generell fiir den Einsatz
von Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung?

(4) Welche speziellen Herausforderungen sehen die Studierenden fiir den Einsatz
von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre?

(5) Wie schatzen die Studierenden die Bedeutsamkeit des wechselseitigen Aus-
tauschs Uber die Videos in der Online-Lehre ein?

(6) Wie schatzen die Studierenden den Lerneffekt offener und kriterialer Formen
der Unterrichtsbeobachtung in der Online-Lehre ein?

4 Datengrundlage

Als Abschluss eines Seminars im Fach Grundschulpddagogik an der Universitat Er-
langen-Nurnberg, dessen Fokus auf der Gestaltung und Reflexion von Unterricht
lag, wurde eine Studierendenbefragung durchgefihrt, die nicht primar der Evalua-
tion der konkreten Seminarinhalte und -methoden dienen sollte, sondern eher ge-
nerelle Einschatzungen der Studierenden zu Chancen, Herausforderungen und Ge-
lingensbedingungen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der (Online-)Lehrerbil-
dung abbilden sollte. Die Erhebung wurde im Rahmen des Projekts KoLeVi (Forder-
ung der professionellen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden: Gelingensbe-
dingungen fir das selbstgesteuerte Lernen mit Videovignetten) durchgefiihrt, wel-
ches von der Emerging Talents Initiative (ETI) der Universitét Erlangen-Nirnberg ge-
férdert wurde.

Aufgrund der Vorgabe seitens der Universitadt, dass im Sommersemester 2020 alle
Seminare online und mdglichst weitgehend asynchron durchgefiihrt werden sollten,
wurde das Seminar Uber die Lernplattform ILIAS als vollstdndig asynchrones Online-
Seminar konzipiert.
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An verschiedenen Stellen des Seminars wurden Videoanalysen' eingesetzt (vgl.
Abb. 3). Da unterschiedliche Formen von Videoanalysen durchgefihrt wurden, wo-
bei die Strukturiertheit der Videoanalysen (offene vs. kriteriale Beobachtungen) und
die Art des Austauschs Uber die Videos (z. B. Form des Feedbacks) bewusst variiert
wurden, eignet sich das Seminar gut, um die Einschatzungen der Studierenden zur
Arbeit mit Videos in der digitalen Lehrerbildung zu erfragen. Aufgrund des Designs
der Intervention ist es allerdings nicht moglich, die Einschatzungen zu den einzelnen
Arten von Videoanalysen systematisch und getrennt voneinander zu untersuchen.
Dies wird in einem aktuellen Folgeprojekt realisiert.

5 Stichprobe

Am Seminar und an der Befragung nahmen insgesamt 66 Studierende des Grund-
schullehramts teil (n =56 Studentinnen; 84.85 %). Die meisten Studierenden
(n = 36) befinden sich im flinften Fachsemester (Min =1, Max = 11, M = 5.12;
SD = 1.94). 30.30 % der Studierenden (n = 20) hatten bereits auBerhalb des Semi-
nars Erfahrungen mit dem Einsatz von Unterrichtsvideos gemacht. Dabei wurden vor
allem im Rahmen anderer Seminare vereinzelte Erfahrungen mit der Analyse frem-
der Unterrichtsvideos gesammelt (,jedoch dort nicht so intensiv wie in diesem Se-
minar”). Nur eine Person gibt explizit an, auch selbst schon einmal beim Unterrichten
gefilmt worden zu sein. Auch im vorliegenden Seminar wurden die Studierenden -
aufgrund der pandemiebedingten Kontaktbeschrankungen im Jahr 2020 - nicht
selbst beim Unterrichten gefilmt, sondern analysierten lediglich Videos fremder
Lehrpersonen.

' Fir die Videoanalysen wurden Videos aus eigenen Forschungsprojekten ausgewiahlt, fir die Einver-
standniserklarungen zur Nutzung in der Lehrerbildung vorlagen. Fir die ersten drei Videoanalyse-
aufgaben handelte es sich um Unterrichtsaufnahmen aus dem Deutschunterricht des ersten Schul-
jahres, bei der vierten und flinften Aufgabe um Interaktionssituationen, in denen je eine Lehrperson mit
einem einzelnen Kind an einer Mathematikaufgabe arbeitete. Bei fast allen Videos handelte es sich um
nattrliche Unterrichtssituationen. Lediglich das Video fir die fiinfte Aufgabe wurde gezielt fir den Ein-
satz in der Lehre erstellt, indem die videografierte Lehrperson instruiert wurde, dem Kind bewusst be-
stimmte Arten von Feedback zu erteilen. Generell wurden alle Videos anhand einer Expertinnenbeur-
teilung so ausgewahlt, dass sie flr die Beurteilung relevante Szenen enthielten und weder ausschlieBlich
negativ noch ausschlieBlich positiv zu beurteilen waren. Mit Ausnahme des fiinften Videos wurde die
spezifische Eignung der ausgewahlten Videos fiir den Einsatz in der (Online-)Lehrerbildung noch nicht
systematisch Gberprift.
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Offene Unterrichtsbeobachtung: Die Studierenden sollen an selbst ausgewahlten Stellen eines
etwa 20-minitigen Unterrichtsausschnitts alles direkt kommentieren, was ihnen am Verhalten der
Lehrperson und an der Untemrichtsgestaltung positiv oder negativ aufféllt. Dabei sollen sie auch
die bereits vorhandenen Kommentare ihrer Kommiliton*innen lesen und re-kommentieren, ob sie
die jeweiligen Szenen &hnlich oder anders interpretieren. AbschlieBend sollen sie reflektieren,
worauf sie beim Anschauen des Videos geachtet haben, was ihnen beim Betrachten alles
aufgefallen ist, inwiefern sie sich an theoretisch relevanten Kriterien guten Unterrichts orientiert
haben und wie sehr sie sich von der Sympathie gegentber der Lehrperson haben leiten lassen.

Systematische, hoch inferente Unterrichtsbeobachtung: Die Studierenden sollen eine
Basisdimension der Unterrichtsqualitat auswahlen, sich ein hoch inferentes Beobachtungsmanual
mit Itembeschreibungen zu diesen Dimensionen (in Anlehnung an Gabriel & Lipowsky, 2013a,
2013b; Hess, 2019b) durchlesen, anschlieend eine gesamte Untermichtsstunde mit den Items auf
Skalen von 1 (,trifft gar nicht zu”) bis 4 (,trifft véllig zu") bewerten und jede Entscheidung
begriinden. lhre Bewertungen und Begriindungen tragen sie in einen Online-Fragebogen ein.
AbschlieBend wird ihnen ein Dokument zur Verfligung gestellt, in dem sie sich die Verteilung aller
Studierendenantworten sowie die Begriindungen anschauen kénnen. Besonders auffallende
Ergebnisse und Bewertungen werdenvon der Dozentin schriftlich kommentiert.

Genaue Notizen zu einzelnen Ereignissen: Mach einer Einfiihrung in Kennzeichen guter
Lehrerfragen sollen die Studierenden sich innerhalb eines léngeren Videos einen zufélligen
Ausschnitt von exakt funf Minuten auswéhlen und in diesemn alle vorkommenden Fragen notieren,
diese zdhlen und eine kurze schriftliche Beurteilung der Fragenqualitdit vomehmen. Die
Ergebnisse werden so verdffentlicht, dass alle Studierenden die Beobachtungen der anderen
sehen kénnen. Die Dozentin kommentiert die Ergebnisse zusammenfassend in einem Screencast.

Beschreibung und Beurteilung selbst ausgewdhlter Szenen: Nach einer Einfllhrung in die
Merkmale guten Lehrerfeedbacks sollen die Studierenden aus einem ca. 30-minutigen Video
einer Interaktionssituation zwischen einer Lehrerin und einem Schiler mindestens sieben
besonders gelungene oder nicht gelungene Feedback-Szenen heraussuchen und diese anhand
eines vorbereiteten Formulars beschreiben, bewerten, ihre Bewertung begniinden, einen Bezug zur
Theorie herstellen und im Falle einer negativ beurteilten Szene Verbesserungsvorschlage
aufzeigen. Das Dokument mit den ausgewdhlten Szenen wird anschlieBend von einer weiteren
Person angeschaut und jede gewshlte Szene wird kommentiert, wobei besonders darauf
eingegangenwerden soll, ob die andere Person die Szenen dhnlich beurteilen wiirde.

Niedrig und hoch inferente Videoanalyse mit fiktivem Feedback an die Lehrperson: In der
letzten und umfangreichsten Beobachtungsaufgabe sollen die Studierenden eine weitere 30-
minttige Interaktionssituation einer Lehrerin mit einem Schiiler hinsichtlich des von der Lehrerin
erteilten Feedbacks analysieren. Vor der Videcanalyse sollen die Studierenden einen Text lesen,
der ein umfangreiches hoch inferentes Beobachtungssystem zur Qualitdt von Feedback enthalt
(Hess, 2019a). AnschlieBend sollen sie das Video betrachten und zunéchst das tabellarisch
aufbereitete Transkript des Videos kommentieren, indem sie sich Notizen zu allen auffallenden
Riickmeldungen der Lehrperson machen und eine Beurteilung dieser Situationen vornehmen.
Danach sollen sie mit dem hoch inferenten Beobachtungssystem das Video beurteilen und fir
jedes Item ihr Urteil kurz schriftlich begriinden. Zuletzt sollen sie sich vorstellen, dass die
videografierte Lehrperson eine Seminarkollegin im Vorbereitungsdienst ist, die dieses Video von
sich aufgezeichnet hat, um ihr Feedbackverhalten zu analysieren und zu verbessem. Die
Studierenden sollen ihr einen etwa einseitigen ,Feedback-Brief" schreiben, wobei sie einerseits
darauf achten sollen, selbst ein mé&glichst konstruktives Feedback zu geben, welches sowohl auf
Starken als auch Schwéchen eingeht und konkrete Verbesserungsvorschlage fiir die Zukunft
macht. Andererseits soll das Feedback der Lehrerin differenziert und theoriebezogen beurteilt
werden. Zu dieser Aufgabe erhalten die Studierenden durch die Dozentin eine differenzierte
Ruickmeldung anhand vorab bekannter Kriterien.

Abbildung 3:  Uberblick tiber die im Seminar durchgefiihrten Videoanalysen
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6 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Am Ende des Seminars wurde den Studierenden Uber die Lernplattform ein Online-
Fragebogen zur Verfligung gestellt. Eine Zuordnung von Studierendendaten zu den
Antworten ist nicht moglich, um mdgliche Effekte sozialer Erwiinschtheit bei den
Antworten zu minimieren. Der Fragebogen enthielt sowohl offene als auch ge-
schlossene, selbst entwickelte Fragen. Die geschlossenen Fragen konnten auf einer
vierstufigen Skala von ,stimme gar nicht zu” (1), Gber ,stimme eher nicht zu” (2) und
.stimme eher zu” (3) bis ,stimme voll zu” (4) beantwortet werden. Ein Auslassen von
Antworten war nicht mdglich, sodass von allen 66 Studierenden vollstandige Daten
vorliegen. Bei inhaltlich zusammengehdrigen Fragen wurde immer zuerst die offene
und erst anschlieBend die geschlossene Frage prasentiert. Alle einzelnen Fragen
werden im Ergebnisteil genau vorgestellt.

Fur die Auswertung der geschlossenen Fragen wurden einfache deskriptive Statisti-
ken, Haufigkeitsverteilungen und Spearman-Rangkorrelationen genutzt.

Fur die offenen Fragen wurden inhaltsanalytisch induktiv Kategorien entwickelt, die
im Anschluss noch einmal zu lGibergeordneten Bereichen zusammengefasst wurden
(Mayring, 2008). Die induktive Vorgehensweise wurde gewahlt, um die Studieren-
densicht moglichst unvoreingenommen erfassen zu kénnen. Die Kategorien sind
nicht disjunkt, das heift eine Studierendenantwort konnte mehreren Kategorien zu-
geordnet werden. Jede einzelne Kategorie ist aber dichotom skaliert, pro Person
konnte jede Kategorie also entweder vorkommen oder nicht vorkommen, sodass
die Anzahl der Nennungen (vgl. Abb. 4 bis Abb. 9) auch der Zahl der Studierenden
entspricht, die das jeweilige Merkmal angefiihrt haben.

Alle Studierendenantworten wurden zundchst von der Autorin des vorliegenden Bei-
trags anhand der induktiv entwickelten Kategoriensysteme in Excel ausgewertet. An-
schlieBend kodierte eine geschulte Hilfskraft noch einmal alle Studierendenantwor-
ten, sodass das gesamte Material von zwei Kodiererinnen unabhéngig voneinander
ausgewertet wurde. Nach der Kodierung und der Berechnung der Beobachteriber-
einstimmungen, die im Rahmen der Ergebnisdarstellung genauer berichtet werden
und mit prozentualen Ubereinstimmungen (ber dem kritischen Wert von 85 %
zufriedenstellend ausfallen (vgl. Lotz, Berner & Gabriel, 2013), wurden alle nicht
Ubereinstimmenden Kodierungen einzeln besprochen. Dabei wurden im Falle
einzelner Nicht-Ubereinstimmungen Konsensurteile festgelegt, auf welchen die
folgenden Ergebnisse basieren.
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7 Ergebnisse der Studierendenbefragung

7.1  Generelle Chancen des Einsatzes von Videos in der
Lehrerbildung

In Abb. 4 sind die Ergebnisse zur ersten offenen Frage nach generellen Chancen des
Einsatzes von Videos in der Lehrerbildung abgebildet. Insgesamt nennen die 66 Stu-
dierenden 236 Chancen, wobei jede Person durchschnittlich knapp vier verschie-
dene Chancen erldutert (Min = 1; Max = 9). Die Ubereinstimmungen wurden kate-
gorienweise berechnet und liegen im Mittel bei 94 % (Min = 86 %; Max = 100 %).
Die Antworten der Studierenden kénnen zu 22 Kategorien zusammengefasst wer-
den, die sich zu den vier bergeordneten Bereichen Lerngewinn (101 Nennungen),
Art der Analyse (73 Nennungen), besondere Eigenschaften des Materials (51 Nenn-
ungen) und Motivation (11 Nennungen) zusammenfassen lassen. Die mit Abstand
am haufigsten angefiihrte Chance ist die Ermoglichung des Praxisbezugs wahrend
des Studiums, gefolgt von den Mdglichkeiten, aus guten Beispielen, aber auch aus
Fehlern zu lernen und die eigene Reflexionskompetenz zu starken. Auch Videos zu
stoppen, sich Szenen mehrfach anzusehen und spulen zu kdnnen sowie die Gele-
genheit der genauen Analyse, werden von den Studierenden als Chance gesehen.

Anhand von drei ltems (vgl. Tab. 1) wurden die Studierenden auBerdem befragt, wie
sie ihren Lernzuwachs durch die Analyse von Unterrichtsvideos in den drei Bereichen
(1) Wissen, (2) professionelle Wahrnehmung und (3) Handlungskompetenz ein-
schatzen. Die Mittelwerte (M) liegen fir alle drei Items im oberen Bereich, wobei mit
M = 3.17 die Verbesserung der eigenen Handlungskompetenz liber Videoanalysen
etwas geringer eingeschatzt wird als der Erwerb von Wissen (M = 3.38) und die Ver-
besserung der professionellen Wahrnehmung (M = 3.39). Studierende, die den
Lernzuwachs in einem Bereich hoch einschatzen, schatzen ihn auch in den anderen
Bereichen héher ein (Mitem1; item2 = .52**; p < .007; Mem1; item3 = .41**; p < .007; Nem2; I-
tem3 = .52**; p <.001).
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.Einem fallen Sachen auf, die man vielleicht selbst als
Lernen aus guten Beispielen - 25 Lehrkraft machenwirde, die man aber als negativ erachtet
und so bieten die Unterrichtsvideos die Chance, sich selbst
Lemen aus Fehlern - 22 unddas Unterrichtsgeschehen besser zu evaluieren.”
% (Selbst-)Reflexionskompetenz - 22
@ . o JIch persénlich finde sie auch sehr hilfreich fiir mein eigenes
§ Wissen/Verstandnis - 14 Verstdndnis. Es wird einem dadurch manchmal klarer was
wirklich mit manchen Unterrichtstheorien und Fachbegriffen
Handlungskompetenz - 11 gemeintist, da man sie in Wirklichkeit angewandt sieht.”
Lemngewinn allgemein . 7 Verbesserung der eigenen Unterrichtsqualitat’
: . JAuBerdem kann man immer wieder
Wiederholtes Anschauen/Pausieren etc. - 22 Zurtickspulen und jeden Satz analysieren.*
Analysegenauigkeit - 17 ,Selbst wenn man tatsachlich im Unterricht mit dabei sitzen
° wiirde, kénnte man die Stunde nicht so intensiv verfolgen.”
) Verschiedene inhaltliche Perspektiven - 14
® Am besten finde ich es die Szenen éfterund dadurch
f Perspektive auf die Lernenden . 6 auch unter anderen Blickwinkeln anschauen zu kénnen.”
@
£ .Besonders interessant ist es zu sehen, wie die Kinder reagieren. Dies
< Feedback geben und erhalten l 5 fehlt in allen anderen Seminaren, in denen man kein Video hat.”
Perspektive anderer Personen l 5 JAuch die Perspektive anderer kann einem Dinge
aufzeigen, die manvorher nicht gesehen hat.”
Handlungsalternativen entwerfen I 4
.Ich versetze mich beispielsweise ganz oft selbst
Praxisbezug _ 36 in die jeweiligen Situationen hinein und frage
mich wie ich vorgegangen wére.”
= authentizitst [ 6
% JIch denke, dass man mit den Unterrichtsvideos in der
g Einblick in "anderen” Unterricht l 5 Uni einen bestmdaglichen Praxisbezug herstellen kann.”
- S .
= Anschaulichkeit/Einpragsamkeit I 3
o ~Zudem st es interessant zu sehen, wie Lehrerinnen
Vorauswahl von passenden Beispielen I 1 aus anderen Bundeslandernvorgehen.”
- Verfligbarkeit/kein (Zeit-)Druck . 7 der Seminarleiter kann einschitzen welches
2 Video er zu Verfligung stellt”
g selbstbestimmtes Arbeiten I 3
= L . .Eine bildliche Vorstellung regt auch die Motivation
Motivation allgemein I 1 an und macht das Thema auch interessanter.”
Anzahl der Nennungen
Abbildung 4:  Generelle Chancen des Einsatzes von Videos in der Lehrerbildung

Wahrend als Antwort auf die offene Frage von sich aus nur 11 Studierende den
Erwerb von Wissen und die Verstandnisforderung als eine Chance des Einsatzes von
Videos benennen, fallt die Zustimmung zum entsprechenden Item (1) mit M = 3.38
hoch aus. Das bedeutet, dass die Studierenden an diesen Aspekt selbst zwar weniger
direkt denken, aber darin auf Nachfrage dennoch hohe Chancen erkennen.
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Tabelle 1:  Selbsteinschdtzung des Lernzuwachses durch Videoanalysen

Haufigkeiten
Iltems M SD
1 2 3 4

Ich denke, dass ich durch die Analyse von Un-
1 terrichtsvideos besonders gut Wissen tiber 0 1 39 26 338 052
Merkmale guten Unterrichts erwerben kann.

Ich denke, dass ich durch die Analyse von Un-
2 terrichtsvideos besonders gut lerne, Unterricht 1 2 33 30 339 063
in seiner Qualitat einzuschatzen.

Ich denke, dass mir die Analyse von Unterrichts-
3 videos dabei hilft, selbst guten Unterricht zu 1 8 36 21 317 0.69
halten.

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

7.2 Spezielle Chancen des Einsatzes von Videos in der Online-Lehre

AnschlieBend wurden die Studierenden gefragt, welche besonderen Chancen sie far
den Einsatz von Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung sehen - insbeson-
dere in einem speziellen Online-Semester wie dem Sommersemester 2020. Hier las-
sen sich die Antworten der Studierenden in insgesamt 16 Kategorien und vier iber-
geordnete Bereiche einteilen (vgl. Abb. 5). Die Gesamtzahl der einzelnen Nen-
nungen betragt 158, was im Mittel 2.42 Nennungen pro Person entspricht (Min = 0;
Max = 7). Die Ubereinstimmung der beiden Kodiererinnen fiir die einzelnen Kate-
gorien liegt zwischen Min = 88 % und Max = 100 % (M = 97 %). In insgesamt 88
AuBerungen wird ein direkter Vergleich zwischen Online- und Prasenzlehre herge-
stellt, wobei 47 Studierende den Einsatz von Unterrichtsvideos insbesondere in der
Online-Lehre als bereichernd empfinden und 36 Studierende den Praxisbezug trotz
Online-Semester hervorheben. Weiterhin fallt auf, dass die Studierenden haufiger
als bei der vorherigen Frage Aspekte nennen, die sich dem Bereich Motivation zu-
ordnen lassen.
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Vergleich

Motivation Lemgewinn

Art der Analyse

besondere Eignung

Praxisbezug

kein Unterschied

Verstandnisférderung

Schulung der Wahrnehmung

Vorbereitung auf Beruf

Umgang mit digitalen Medien

Interesse/Aufmerksamkeit

freie Zeiteinteilung

Abwechslungsreichtum

weniger Druck

Realismus

Wiederholung/Pausieren etc.

eigene kognitive Aktivat

Ruhe/Konzentration

Diskussion/Austausch

JAnsonsten fand ich es natirlich gerade jetzt
bereichernd, weil die Situation so ,komisch’ ist und man
47 dadurch ein Geftihl von Realitat’ bekommen konnte.”

- .Man vergisst nichtden Bezug zur Praxis.”
36

.MehrN&he zum Klassenzimmerkann man doch gerade im Online-
I Semester nicht schaffen, als durch die Benutzungvon Videos.”
5

.Ich finde Unterrichtsvideos sollten generell eingesetzt
werden, egal ob Online-Semester oder nicht.”

-

.deswegen schatze ich es sehr, dass wir hier unser Wissen
auch anwenden konntenund unser Blick geschult wurde”

.Da Unterrichtsvideos gut auf das eigene spatere Lebenals
Lehrer vorbereiten kénnen, sehe ich gute Chancen darin.”

w

Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien”

_ =
-

o

.Mit den Videos [...] kann man super aktiv arbeiten
und sie erwecken das Interesse der Studierenden.”

-

.Durch den Einsatz von Unterrichtsvideos wird das Online-Semester
etwas abwechslungsreicher, da statt reinem Durcharbeitenvon Folien,
Lernmodulen etc. auch etwas Konkretes, Anschauliches geboten wird.”

w

.Man wird ohne Gefahren in den Unterricht mit hinein genommen.*

.Denn oftmals wird in der Uni von der 'schénen, heilen Welt'
erzihlt und wie leicht doch vorbereiten, unterrichten und der
Umgang mit Kindern eigentlich ist. In den Videos wird das
genauer erklart und auch aufdie Schwierigkeiten eingegangen.”

S

- e . gy
w

,Im Selbststudium hat man Zeit vor- oder zurtickzuspulen

I 8 oder sich manche Stellen in Ruhe nochmal anzusehen.”
I JAuslser fiir komplexe kognitive Prozesse”
5
.Man kann so auch von zuhause aus arbeiten und sich diese
I Videos mit Abstand und in Ruhe anschauenund analysieren.”
3

.Da man sich in diesem digitalen Semester nicht persénlich
gesehen hat, bietet ein solches Unterrichtsvideo die Mdglichkeit

| 1 zu diskutieren, weil man seine Meinung zu bestimmten Sachen
kund geben kann und darauf auch reagiert werden kann.”

Anzahl der Nennungen

Abbildung 5:

Spezielle Chancen des Einsatzes von Videos in der Online-Lehre
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7.3 Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der
Lehrerbildung

Die Herausforderungen bei der Analyse von Unterrichtsvideos konnten mit einer
mittleren Ubereinstimmung von 98 % kodiert werden (Min = 91 %; Max = 100 %).

Subiektivitat _ . Trotz Kriterien bleibt die Analyse
ubjektivita 18 zu einem gewissen Grad subjektiv.”
fehlende Strukturi ~wennman es ohne Kriterien zum Analysierenvorgesetzt
eniende strukturierung - ? bekommit, hat es keinen sonderlichen Mehrwert”
kein Hintergrundwissen - 7 .man kennt den Kontext oft nicht (Klasse, Schiler etc.)”
.Das Anschauender Videos ist sehr
hoher Aufwand - 6 zeitaufwendig, da man die Videos mehrmals
2 anschauen und miteinander vergleichen kann.”
= Gleichzeitigkeit . 5
< .Alle Aspekte gleichzeitigim Blick zu haben ist nicht einfach.”
kein direkter Eindruck 4 . - " "
. .Wenn man live dabeiist, kriegt man trotzdem mehr mit.”
technische Schwierigkeiten l 3 .bei mirauch schlechtes Internet, sodass ich das Video mehrfach
neu starten musste, was einen aus dem Konzept bringt”
hohe Anstrengung l 3
.In einer echten Beobachtung bleibt ein Gesamtbild
kein Gesamtbild l 3 hangen und kleine Fehlerwerden nicht so stark gewichtet.”
schlechte Video- und Tonqualitét - 11~ Wenn man nicht alles versteht und [..] beispielsweise kein
Text darunter steht, kann das zu Komplikationen fiihren.”
begrenzte Aussagekraft - 10
LEin Unterrichtsvideo bietet niemals die
- Reaktivitat - 7 genaue Wirklichkeit einer Lernsituation ab.”
5]
© .Unklarheit, ob Anwesenheit der
5 Datenschutz . Kamera Einfluss auf Verhalten hat”
@
2 Linge [J] 3+ -Video dartnicnt
zu lange sein” .Manchmal fallt es schwer, die verlangten
o Kriterien anzuwenden, wenn dazu nichts /kaum
Vorkommen der Kriterien I 1 etwas im beobachteten Untemichtvorkommt.”
fehlende Aktualitst I JAuch sollte darauf geachtet werden, dass die Videos 6fters aktualisiert
ehiende Axtualitd werden und auch modernere Klassenszenen gezeigt werden.”
T; fehlende "Musterlésung - 11 - .Man weiB manchmal nicht genau ob das
2 Gesehene nun gut oder schlechtist.”
2 fehlender Austausch mit Beobachteten [ ¢ _Man kann der Lehrkraft kein direktes Feedback
geben oder Nachfragen stellen, warum etwas auf
.\ kein Ersatz fiir Praxis . 4 eine bestimmte Art und Weise gemacht wurde.”
§ JVideos schauen ist nicht das selbe wie
o mangelnde Umsetzbarkeit I 5 selbst eine Unterrichtseinheit durchfiihren.
.Ich denke es ist eine Herausforderung, die gewonnenen
keine Schwierigkeiten . 4 Erkenntnisse aus der Videoanalyse tatsachlichdann auch
im eigenen Unterricht zu nutzen.”
Anzahl der Nennungen

Abbildung 6:  Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der Lehrerbil-
dung
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Insgesamt kdnnen 125 StudierendenduBerungen (M = 1.89; Min = 0; Max = 5) 21
Kategorien und fiinf Gbergeordneten Bereichen zugeordnet werden (vgl. Abb. 6):
Vier Studierende sehen keinerlei Schwierigkeiten. 58 Nennungen beziehen sich auf
konkrete Herausforderungen bei der Analyse, 38 Nennungen auf Eigenschaften des
Videomaterials, 19 Nennungen auf den Austausch untereinander und sechs
Nennungen auf Unterschiede zwischen Videos und eigener Praxiserfahrung. Eine
hdufig genannte Herausforderung ist die Subjektivitdt bei der Analyse sowie der
damit verbundene Wunsch nach einer Art ,Musterlésung” fir die Auswertungen.

7.4 Spezielle Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der
Online-Lehre

Zur Frage, welche speziellen Herausforderungen die Studierenden bei der Analyse
von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre sehen, kdnnen insgesamt 105 Aussagen
identifiziert (pro Person M = 1.59; Min = 1; Max = 4) und 24 Kategorien sowie vier
ibergeordneten Bereichen zugeordnet werden, wobei die Kodiererinnen-Uberein-
stimmung im Mittel bei 99 % liegt (Min = 94 %; Max = 100 %).

Wie anhand der Kategorienbezeichnungen und Beispiele in Abb. 7 deutlich wird,
werden auch Aspekte benannt, die streng genommen nicht nur spezifisch den Ein-
satz von Videos in der Online-Lehre betreffen (insbesondere im Bereich der Eigen-
schaften des Videomaterials). Mit insgesamt 49 Nennungen werden die groBten
Herausforderungen im Bereich des wechselseitigen Austauschs - insbesondere zwi-
schen den Studierenden - gesehen. Es gibt aber auch 16 Studierende, die insgesamt
keine besonderen Herausforderungen im Vergleich zum Einsatz von Videos in der
Prasenzlehre sehen.
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keine (besonderen) Schwierigkeiten

kein Ersatz fiir Praxis

Vergleich

schlechtere Sicht als bei Unterrichtsmitschau
Austausch zwischen Studierenden
Austausch generell

weniger direkte Unterstiitzung

weniger direktes Feedback

Austausch

Austausch mit Dozent

Form des Austauschs
fehlende Motivation
weniger Fragen/Hypothesen
technische Schwierigkeiten
Subjektivitat

Zeitaufwand

fehlende Strukturierung/Lenkung

Analyse

fehlendes Vorwissen/Thearie
Ablenkung

fehlendes Hintergrundwissen zur Klasse
Videoqualitét und Details

Ldnge

begrenzte Generalisierbarkeit

Datenschutz

Videomaterial

Vorkommen der Kriterien

Kurze und Ausschnitthaftigkeit

_ 16  «Wirklich spezielle Schwierigkeiten hinsichtlichdes Online-
Semesters sehe ich nicht. Da man bei Fragen zu den Videos
immernoch[..] in das Forumschreibenkann, glaube ich
. 3 nicht, dass sich besondere Schwierigkeiten ergeben.”
]

.Man selbst hat keine Schilerinteraktion und
kann sich auf diesem Feld nicht weiterbilden”

,Dabei hat man oft eine engstirnige Sichtweise, die
sich durch den gemeinsamen Austausch mit

i
- 10 anderen Studenten nicht so ergeben wiirde.”
- ; +In einem Online-Semester fehlt der direkte Austausch.”

JFragen missen immer erst umstandlich durch Anschreiben
- &  der Dozentin oder des Dozenten geklért werden.”

- 5 ,Online Feedback zu Feedback geben ist wesentlich blsder,
da man nicht mit der anderen Person sprechenkann”
| E

.Da jeder auf sich allein gestelltist, kann es sehr schnell passieren
I das die Motivation fehlt um sich die Videos tiberhaupt anzuschauen.”

| 1~ wirhatten dann die Méglichket,
zwischendurch[..] Vermutungenzu duBern.”

7 e nach Internetverbindung kann das
- Herunterladender Videos sehrlange brauchen.”
6
.Natrlich hat man selbst Zweifel, ob man jetzt zu
. 4 streng mit der beobachteten Lehrkraft ist oder sich
nicht vielleicht mit dem betrachteten Item tauscht.”

. 4, Schwierigkeiten seheich nur dann, wenn die Theorie fehlt,
denn das wére meiner Meinung nach das Fundament, um
. 3 Uberhaupt eine Unterrichtsanalyse durchfiihren zu kénnen.”

I 1 .Man weiB ebenfalls nichts tiber die
I Lernvoraussetzungen der Schiiler.”
1

| E

I 5 .Lange der Videos; Sehr viel Arbeit am Computer”

,Gestik und Mimik ist schwer zu analysieren”

LSituationen sind oft nur schwer generalisierbar und
I 2 auf andere Klassen/Konstellationen tibertragbar”
]

.Manchmal fallt es schwer, die verlangten Kriterien anzuwenden, wenn
I 1 dazu nichts/kaum etwas im beobachteten Unterricht vorkommt.”

I ! ~mansieht nurkleine Ausschnitte”

Anzahl der Nennungen

Abbildung 7:  Spezielle Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der On-

line-Lehre
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7.5 Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs iiber Videos in
der Online-Lehre

Da erwartbar war, dass insbesondere der Austausch in einer Online-Lernumgebung
als herausfordernd empfunden wird, wurde anschlieBend genauer gefragt, wie die
Studierenden die Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs lber die Videos
und die unterschiedlichen im Seminar erprobten Formen einschatzen (z. B. Kom-
mentarfunktionen, Peer-Feedback, Vergleich der Einschdtzungen anhand von Grafi-
ken, etc.; vgl. auch Abb. 3). Insgesamt 157 Aussagen (pro Person M = 2.38; Min = 1;
Max = 5) kénnen dabei mit einer mittleren prozentualen Ubereinstimmung von
98 % (Min = 89 %; Max = 100 %) 26 einzelnen Kategorien und funf (bergeordneten
Bereichen zugewiesen werden. Insgesamt beurteilen 47 Studierende den wechsel-
seitigen Austausch generell als bedeutsam, wobei mit 30 Nennungen dabei insbe-
sondere die Funktion hervorgehoben wird, dass eigene Einschatzungen hinterfragt
und gegebenenfalls korrigiert werden kdnnen. Bezogen auf die Form des Aus-
tauschs empfinden acht Studierende den Austausch in Prdsenzseminaren als einfa-
cher und/oder gewinnbringender. Wahrend Feedback zu den Videobeobachtungen
und das Fragenstellen/-beantworten mehrheitlich positiv beurteilt wird, benennen
die Studierenden fiir die Kommentarfunktion auch einige Nachteile (vgl. Abb. 8).

Bei den geschlossenen Fragen (vgl. Tab. 2) erhalt mit M = 3.26 (SD = 0.83) das ltem
(4) ,Ich halte den Austausch Uber die Unterrichtsvideos mit anderen Studierenden
fuir zentral.” die hochste Zustimmung. Geteilter Meinung sind die Studierenden bei
der Einschatzung, ob der Austausch Uber die Videos gut funktioniert hat, auch wenn
das Seminar asynchron ablief (M = 2.83; SD = 0.85). Ebenso uneindeutig sind die
Zustimmungen zum Item (6) ,Ich hdtte mir mehr Méglichkeiten des direkten, syn-
chronen Austauschs tber die Videos gewiinscht.” (M = 2.38; SD = 1.09). Erwartungs-
gemaB stimmen Studierende, die sich mehr Mdglichkeiten des Austauschs ge-
winscht hatten, auch der Aussage, dass der asynchrone Austausch gut funktioniert
hat, weniger zu (ritems; items = -.37**, p <. 003).
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hohe Bedeutsamkeit von Austausch _ 47 Sehrwichtig!
Funktion: Reflexion - 3p - .die Chance zu erlangen, andere Sichtweisen auf Situationen zu
erhalten, die man selbst eventuell anders eingeschétzt hatte”
Funktion: neue Ideer/Aspekte . 8 .Dieser Austausch ist von groBer Bedeutung, da einem womdéglich Dinge
gezeigt werden, die man selbst vorher nicht als relevant betrachtete.”
S Funktion: Unterstiitzung I 2
2 Funktion: kognitive Aktivierung I 5 ,Eine héhere kognitive Aktivierung wird erreicht
e . .da ich persénlich und auch bei Kommilitonen gemerkt habe, dass
Abhangigkeit von Studierenden I 2 mansich eher halbherzig austauscht, da man es musste”
Funktion: Motivation | 1 .hohe Bedeutsamkeit, da dadurch die Lernmotivation bei mir gesteigert wurde”
geringe Bedeutsamkeit von Austausch | 1 ~ «nicht enorm ausschlaggebend fiir den Lernerfolg”
- . . Allerdings geht es mir personlich so, dass mir der
negafiv: im Vergleich zu Prasenz . 8 persénliche Austauschim Seminar mehr hilft.”
positiv: Abwechslung . 7 ich empfand es als eine willkommene Abwechslung
verschiedene Méglichkeitenwahrzunehmen und auszuprobieren”
- negativ: Eignung der Lemplattform I 2 B B T
£ Jeider finde ich es aber schwierig mich tiber Chat oder
s o L . "
£ negativ: schriftiicher Austausch I 5 ahnliches mit meinem ,Peers’ zu unterhalten
JIch selbst schatze digitale Diskussion nicht besonders. Sie scheitert an
negativ: im Vergleich zu digital synchron I 2 einfachen logistischen Dingen, wie z.B. daran, dass die Diskutierenden
meist nicht zur selben Zeit innerhalb der Kommentarfunktion sind.”
positiv: Asynchronitat | 1 .Der Austausch ist enorm wichtig und ich habe es sehr genossen, andere
Sichtweisen lesen zu kénnen. Mein eigenes Blickfeld wurde so sehr gedffnet.”
positiv: eigene Einschatzung reflektieren . 9
Lallerdings hat meist jeder far sich kommentiert und esist kein richtiger
negativ: keine echte Diskussion . 7 - Austausch, sondern eher ein Sammeln von Ansichten geschehen”
% negativ: untibersichtlich I 4 JAuchwar es relativ untibersichtlich, sobald man eine
< gativ: der letzten war, die das Video angeschaut haben.”
E positiv: allgemein I 2 .Gerade die Kemmentarfunktion [...] fand ich sehr positiv, da
< hier der mangelnde Austausch mit Kommilitoninnenim
negativ: allgemein | T Online-Semester zumindest etwas abgefedert wird.
LIch fand die Kommentarfunktion der Videos am besten, da man gleich wéhrend
positiv: auf Meinungen reagieren | 1 des Anschauens die Kommentare und Meinungen der Mitkommilitoninnen/
Mitkommilitonen gesehen hat und darauf reagieren konnte.”
positiv: allgemein . 9
.Hierbei finde ich das Peer-Feedback am besten gelungen,
> e . : da man so direkte Rtickmeldung einer Person bekommt
tiv: Ergeb leich . ; N . .
é postiv: Ergebnisvergleld I 2 die sich langer mit den eigenen Angaben beschaftigt”
]
E negativ: Fazit/Losung fehlt | 1
.Die Grafiken fand ich gut, da man auch wieder sofort
negativ: Riickfragen schwieriger | 1 sich selbst und seine Meinung vergleichen konnte *
5 positiv: Aufmerksamkeit, Denkanregung I 3~ Mithilfe der Fragen, wurde das Augenmerk aufrelevante Gesichts-
g unkte gelenkt und die Denkprozesse der Studentenangeregt.”
= P! g p gereg
= positiv: allgemein I 2
Anzahlder Nennungen

Abbildung 8:  Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs Gber Videos in der
Online-Lehre
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Tabelle 2:  Einschatzung der Bedeutsamkeit des Austauschs tUiber Unterrichtsvideos
durch Videoanalysen

Haufigkeiten
Iltems M SD
1 2 3 4

4 Ich haIt? den Austausch Uber die .l.Jnterrlchtsw— ) 10 23 31 326 083
deos mit anderen Studierenden fir zentral.

Der Austausch tber die Videos hat gut funktio-

> niert, auch wenn das Seminar asynchron ablief. 1829 15 28 08
Ich hatte mir mehr Moglichkeiten des direkten,

6 synchronen Austauschs Uber die Videos ge- 18 18 17 13 238 1.09
wiinscht.

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

7.6 Vergleich offener und kriterialer Formen der Unterrichtsbe-
obachtung in der Online-Lehre

Im Seminar wurden sowohl offene als auch kriteriale Unterrichtsbeobachtungen
durchgefiihrt (vgl. Abb. 3). Die Studierenden wurden gefragt, wie sie den Lerneffekt
dieser unterschiedlichen Formen der Unterrichtsbeobachtung einschétzen. Die Ant-
worten zu dieser Frage konnten mit einer mittleren Ubereinstimmung von 98 % ko-
diert werden (Min = 88 %; Max = 100 %). Insgesamt 252 Aussagen, durchschnittlich
knapp 4 pro Person (Min = 0; Max = 9), kdnnen 31 Kategorien und fiinf Ubergeord-
neten Bereichen zugeordnet werden (vgl. Abb.9). Viele Studierende nehmen
zunachst ein Gesamturteil vor: 36 Studierende sind der Meinung, dass kriteriale
Formen positive Lerneffekte aufweisen, 16 Studierende schreiben offenen Formen
positive Effekte auf das Lernen zu. Insgesamt 26 Studierende finden gerade die
Kombination aus beidem hilfreich und neun Personen finden offene Beobachtun-
gen, v. a. als Einstieg, sinnvoll. Mit insgesamt 89 Nennungen werden am haufigsten
Vorteile fir kriteriale Beobachtungen benannt, gefolgt von 44 Antworten, die Vor-
teile offener Beobachtungen aufzahlen, 25 Nennungen von Nachteilen offener Ver-
fahren und nur sieben AuBerungen zu Nachteilen kriterialer Verfahren. Als beson-
derer Vorteil kriterialer Beobachtungen wird gesehen, dass eine Strukturierung und
Fokussierung auf relevante Merkmale des Unterrichts stattfindet (27 Nennungen)
und dass die Analyse insgesamt erleichtert wird (17 Nennungen).

Bei den geschlossenen Fragen (vgl. Tab. 3) erfahrt das Item (12) ,Ich denke, dass ich
vor allem durch die Anwendung unterschiedlicher Beobachtungsmethoden lerne.”
mit M = 3.47 die hochste Zustimmung. Im direkten Vergleich werden kriteriale Be-
obachtungen allerdings auch hier als lernférderlicher eingeschatzt. Nur 13 Studie-
rende denken, dass sie mit offenen Beobachtungen mehr lernen kénnen (M = 2.06),
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wahrend 45 Studierende laut Selbsteinschdatzung mit kriterialen Beobachtungen
mehr lernen (M = 2.74). Die Ergebnisse zur offenen und zur geschlossenen Frage
entsprechen sich daher insgesamt gut.

Bewertung

kriterial

offen

offen

kriterial

positiver Lerneffekt: kriterial

Vorteile der Kombination

generell

positiver Lerneffekt: offen
Einstieg mit offener Beobachtung
Fokussierung/Strukturierung
Erleichterung durch Kriterien
héhere Intensitét/Genauigkeit
neue Blickwinkel

héhere Konzentration

pro

Zielorientierung

Tiefenstruktur

Anregung fir eigenen Unterricht
Scharfung des Blicks
Verkntipfung Theorie und Praxis
weniger Subjektivitat

breiteres Spektrum/Freiheit
breiterer Gesamteindruck
intuitives Urteil/Auffalliges

Anregung zum Austausch

pro

Sichtbarmachen des Vorwissens
einfache Anwendbarkeit

hohe Einpragsamkeit
Anregung zum Denken

zu groBe Fille/Imelevantes
Subjektivitat

wenig Spezifitat

kontra

Ubersehen von Wichtigem
fehlende Erfahrung
hohe Anstrengung

weniger Gesamtbild

kontra

Vielzahl an Kriterien

_ 36 LAus der strukturierten Unterrichtsbeobachtung
habe ich sehr viel mitgenommen.”

_ 2 Eine Abwechslung der zwei Formen bringt mehr Lebendigkeit

- 16 hinein und jede der zwei hat bestimmte Vorteile.”
JAls Einflihrung in das Prozedere der Unterrichtsbeobachtung
- 9 fand ich die offene Formsehr gut.”

_ 27 .Der Lerneffekt ist bei der strukturierten Untemrichtsbeobachtung meiner
Meinung nach héher, daman genau weif auf was man achten muss.”

- 1 um [..] Uberforderung bei der Bearbeitung zu
- 12 vermeiden, durch das Gefiihl eines ,roten Fadens™

.der Blick so auch auf Details gelenkt wird, die man selbst
. 6 womdglich gar nicht so stark ins Auge gefasst hatte”

l 5 JHier habe ich jedoch einiges mehr mitnehmen kénnen, da ich das
Video viel konzentrierterangesehen habe, damitich auch keines der
. 5 Kriterien verpasse.”

l 5 ~man konnte so gezielt den Unterrichtanhand der Kriterien bewerten”

.Hat man Kriterien zur Beobachtung, istman [...]
I gezwungen, auch auf Tiefenmerkmale zu achten”

I 4 .Einen groBeren Lerneffekt hatte aber die strukturierte
I 3 Beobachtung, da dadurch das vorherig gelernte Wissen,
also die Kriterien, verfestigt wurde durch das Anwenden.”

| 1 .man achtet auf mehr und die Gedanken sind frei*
.
M -

.In der offenen Formwurde das Gesamtbild besser betrachtet.”

.Auf der anderen Seite sind ,naive’ bzw. einfach intuitive
Kommentare zu den Lehrsituationenja auch wichtig.”

.Die offene Unterrichtsbeobachtung ist ganz gut fir einen
allgemeinen Austausch, was einem so in dem Unterricht
auffdllt und was man besser machen kénnte.”

JUnstrukturierte Videobeobachtungen geben einen
Uberblick iiber das, was den Studierenden auffallt.”

.regen mehr zum eigenstandigen Denken und Hinterfragenan”

12 - jedoch gréBtenteils an den Oberflachenmerkmalen héngen geblieben.”

.Dagegen erschien mir die offene Unterrichtsbeobachtung subjektiver und
nichtso sehr begriindet.”

Jch denke mir sind viele Fehler, die die Lehrkraft gemacht
hat gar nicht aufgefallen”

.Bei der offenen Unterrichtsbeobachtung ist man aufsich allein gestellt
und hat, grad als angehende Lehrkraft noch zu wenig eigene Erfahrung.”

.Die strukturierte Unterrichtsbeobachtung war viel schwerer und anstrengender.”

~man konnte die ganze Situation zw. Lehrkraftund

B

B

l:

|2

| 1

| 1

- .Die offene Unterrichtsbeobachtung war sehr interessant, man ist
B

I

l:

[ 1

l:

|2

I 2 Schiiler/-in nicht im Fluss’ auf sich wirken lassen”

Anzahlder Nennungen

Abbildung 9:

Vergleich offener und kriterialer Formen der Unterrichtsbeobach-

tung in der Online-Lehre
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Tabelle 3:  Vergleich offener und kriterialer Formen der Unterrichtsbeobachtung

Haufigkeiten
Iltems M SD
1 2 3 4

7 Ich denke, dass ich mit offenen Beobachtun-

gen mehr lernen kann. 1043 12 1206 063

8 Ich denke, dass ich mit kriterialen Beobachtun-

gen mehr lernen kann. > 1636 9 274 079

9 Ich denke, dass beides gleich bedeutsam ist. 3 16 21 26 306 091

10 Ich denke, dass ich mit offenen Beobachtun-
gen etwas mehr lerne, kriteriale Beobachtun- 12 44 9 1 198 0.62
gen aber auch hilfreich sind.

11 Ich denke, dass ich mit kriterialen Beobachtun-
gen etwas mehr lerne, offene Beobachtungen 4 13 32 17 294 084
aber auch hilfreich sind.

12  Ich denke, dass ich vor allem durch die Anwen-
dung unterschiedlicher Beobachtungsmetho- 1 3 26 36 347 0.66
den lerne.

13 Ich denke, dass es fur den Lernerfolg keinen
Unterschied macht, ob es sich um offene oder 21 28 11 6 203 093
kriteriale Beobachtungen handelt.

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

8 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse und
Implikationen fiir die Lehrerbildung

Insgesamt schreiben die Studierenden Videoanalysen generell zahlreiche Chancen
fur die Lehrerbildung zu und betonen dabei erwartungsgeman v. a. den hohen Pra-
xisbezug, der durch die Videos bereits in der universitaren Lehre hergestellt werden
kann. Dieser wird aber selten als einziges Argument von den Studierenden genannt.
Insgesamt schatzen die Studierenden den Erwerb von Wissen und von professionel-
ler Wahrnehmung durch die Arbeit mit Videos hoher ein als die Verbesserung der
eigenen Handlungskompetenz, was zeigt, dass den Studierenden bewusst ist, dass
Videos eigene praktische Erfahrungen nicht ersetzen, sie allerdings gut vorbereiten
und unterstitzen kénnen. Die Studierenden beschreiben aber auch verschiedene
Formen einer kognitiv aktivierenden Auseinandersetzung mit den Videos (z. B. Hy-
pothesen bilden, Perspektiven wechseln, Handlungsalternativen eruieren), wozu ins-
besondere die Moglichkeit des eigenstandigen Vor- und Zurilickspulens oder
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Mehrfachbetrachtens beitrédgt. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass auch beim Ein-
satz von Videos in der Présenzlehre die eigenstandige Auseinandersetzung mit Vi-
deos - im Gegensatz zur rein frontalen Demonstration von Videos - von den Stu-
dierenden besonders gut angenommen werden diirfte. Bezogen auf den Einsatz von
Videos in der Online-Lehre werden viele generelle Chancen noch einmal her-
vorgehoben, die aber nicht unbedingt spezifisch nur auf die virtuelle Lehre zutreffen.
Auffallend ist aber, dass der Bereich der Motivationsférderung hier etwas haufiger
und differenzierter aufgefihrt wird. Dies zeigt, dass insbesondere die Bereitschaft
von Studierenden zur aktiven, motivierten Mitarbeit in der Online-Lehre Uber den
gezielten Einsatz von Unterrichtsvideos gefordert werden konnte. Zu einem
gewissen Anteil kdnnte diese positive Beurteilung auf motivationaler Ebene auf den
sogenannten ,Novelty Effect” (Persike, 2020) zuriickgehen. Dass die Studierenden
aber eine hohe kognitive Aktivierung bei der Videoanalyse empfinden, zeigt, dass
positive Effekte von Videoanalysen - wie sie zahlreiche Studien belegen kénnen (zsf.
Steffensky & Kleinknecht, 2016) - auch aus einer tatsachlichen vertieften Auseinan-
dersetzung resultieren durften.

Zusammengenommen werden deutlich weniger Herausforderungen benannt als
Chancen. Deutlich wird aber, dass viele Studierende sich bei der Auswertung der
Unterrichtsvideos unsicher fihlen und sich daher Austausch und v. a. Feedback -
teilweise in Form der ,richtigen” Auswertung” oder einer ,Musterldsung” wiinschen,
wenn auch einige erkennen, dass es kaum mdglich ist, eine eindeutige Losung zu
prasentieren. Die Notwendigkeit einer gewissen Ambiguitatstoleranz bei der
Analyse von Unterricht noch starker mit den Studierenden zu reflektieren und den-
noch auch gemeinsam herauszuarbeiten, welche Aspekte des Unterrichts aus fach-
licher Sicht als gelungen angesehen werden kdnnen, kénnte hier zu einer héheren
Zufriedenheit der Studierenden fihren (vgl. auch Goeze, Hetfleisch & Schrader,
2013). In einem Folgeprojekt soll auBerdem die Arbeit mit interaktiven
Unterrichtsvideovignetten erprobt werden, bei denen die Studierenden bereits
wahrend der Analyse des Videos direktes Feedback zu ihren Beobachtungen
erhalten.

AuBerdem vermissen einige Studierende Hintergrundinformationen zu den Videos
und die Mdglichkeit, direkte Rickfragen an die in den Videos interagierenden Per-
sonen zu stellen - dies sind Aspekte, die auch in der Literatur hdufig als Nachteile
von Videoanalysen aufgefiihrt werden (vgl. Abb. 2).

Speziell fir den Einsatz von Videos in der Online-Lehre erkennen viele Studierende
keine besonderen oder zusétzlichen Herausforderungen - am bedeutsamsten emp-
finden sie jedoch die Unterschiede in der Mdglichkeit, sich Uber Videos auszutau-
schen. Allerdings sind die Studierenden geteilter Meinung dariiber, ob der Aus-
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tausch unbedingt in synchroner Form stattfinden sollte. Hier scheinen sich unter-
schiedliche Bedirfnisse teilweise zu widersprechen - einerseits wiinschen sich die
Studierenden zwar ein starkeres aufeinander Eingehen und echte Diskussionen, an-
dererseits schatzen sie an asynchronen Formaten die Flexibilitdt und wollen diese
ungern aufgeben.

Gerade fur die Online-Lehre, in der die Studierenden starker als in der Prasenzlehre
eigenstandig arbeiten, dirften auch kriteriale Formen der Unterrichtsbeobachtung
dazu beitragen, einigen der genannten Herausforderungen zu begegnen. Die Stu-
dierenden selbst nehmen kriteriale Formen der Beobachtung einerseits als
Hilfestellung wahr, da der Blick gezielt auf die relevanten Aspekte gelenkt wird und
so eine vertieftere Analyse stattfinden kann. Andererseits empfinden sie kriteriale
Beobachtungen aber durchaus auch als anstrengend. Eventuell wirken
Beobachtungen anhand von Kriterien hier wie eine Art wiinschenswertes Erschwer-
nis beim Lernen (Lipowsky & Hess, 2019): Die Studierenden mussen den Unterricht
sehr detailliert und konzentriert betrachten, empfinden dadurch aber ihren eigenen
Lerngewinn als hoher. Interessant ist dabei, dass viele Studierende erst durch den
Vergleich offener und kriterialer Beobachtungsformen erkannt haben, wie
bedeutsam es ist, den Fokus auf die Tiefenstruktur des Unterrichts zu richten (zur
Unterscheidung zwischen Oberflachen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts vgl.
Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020). In weiterfihrenden Analysen soll
gepruft werden, inwiefern diese Selbsteinschatzung tatséchlich auch zutreffend ist,
indem die professionelle Wahrnehmung der Studierenden systematisch mit Pra-
und Posttests erfasst wird, um herauszufinden, inwiefern den Studierenden der
Fokus auf die Tiefenstrukturen (z. B. kognitive Aktivierung) tatsachlich besser gelingt
und welche Form der Videoanalyse dabei am hilfreichsten ist.

Insgesamt kdnnten die Ergebnisse Dozierenden, die Videoanalysen in der (digitalen)
Lehrerbildung einsetzen, im Sinne einer ,Sensibilisierung fir damit verbundene
Probleme und Limitationen” (Scheidig, 2020, S. 38) — neben Forschungsbefunden
zur tatsachlichen Wirksamkeit von Videoanalysen (z. B. Steffensky & Kleinknecht,
2016) — als Orientierung dienen fir die Auswahl und Aufbereitung der Videos, die
Aufgabenstellungen sowie fiir Formen des wechselseitigen Austauschs und Feed-
backs. Die Ergebnisse deuten an, dass in der digitalen Lehrerbildung zusétzlich zu
den generellen noch spezifische Chancen und Herausforderungen fir den Einsatz
von Videoanalysen hinzukommen. Zwar kann davon ausgegangen werden, dass
viele Gestaltungsprinzipien aus der Arbeit mit Videos in der Prasenzlehre (z. B.
Blomberg et al., 2013; Kleinknecht et al., 2014) auch in der Online-Lehre weiterhin
gelten dirften, weiterfihrende Studien sollten aber die Spezifika der Online-Lehre
genauer in den Blick nehmen.
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9 Methodische Diskussion und Implikationen fiir die
Forschung

Insgesamt ist zu spezifischen Wirksamkeitsbedingungen des Einsatzes von Unter-
richtsvideos in der Online-Lehre noch wenig bekannt. Daher wurden - um als erste
Anndherung an das Thema die Studierendensicht méglichst unvoreingenommen
abbilden zu kénnen - offene Fragen gestellt, deren Antworten induktiv zu Katego-
rien zusammengefasst wurden. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich die
Antworten auf offene und geschlossene Fragen wechselseitig validieren, aber auch
den Fokus auf unterschiedliche Aspekte lenken kdnnen. Die auf Basis der offenen
Fragen entwickelten Kategorien konnten daher in weiterflihrenden Studien auch ge-
nutzt werden, um einen Fragebogen im geschlossenen Format zu entwickeln, an-
hand dessen auch gréBere Studierendenstichproben systematisch die Bedeutsam-
keit der einzelnen Kategorien bewerten kénnten.

Bei der Interpretation der hier berichteten Ergebnisse muss des Weiteren berlck-
sichtigt werden, dass die hier befragten Studierenden im Seminar naturlich Erfah-
rungen mit ganz bestimmten Formen der Videoanalyse gemacht haben (vgl. Abb. 3),
welche die Einschatzungen beeinflusst haben dirften, sodass die Ergebnisse nicht
nur aufgrund des geringen Stichprobenumfangs nicht generalisierbar sind, sondern
eher als eine erste Sammlung mdglicher Chancen und Herausforderungen der
Arbeit mit Videos in der (digitalen) Lehrerbildung aus Studierendensicht angesehen
werden sollten, die weiterer, systematischer Forschung bedirfen. In einer Folgestu-
die werden aktuell die Studierenden nach jeder einzelnen Videoanalyse befragt, um
noch genauere Informationen zu Chancen und Grenzen dieser einzelnen Variatio-
nen zu erhalten. Dabei werden sie auch gezielt zum Vergleichen der unterschiedli-
chen Formen der Beobachtung angeregt (beispielsweise hinsichtlich der Schwierig-
keit, besonderer Herausforderungen oder des spezifischen Lernpotenzials).

Bei der Ableitung von Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen der vorliegenden
Studie ist des Weiteren zu beachten, dass es sich um subjektive Einschdtzungen
handelt. Langfristig missen hier nattrlich weitere empirische Studien zur tatsachli-
chen Lernwirksamkeit verschiedener Formen der Auseinandersetzung mit Videos in
der digitalen Lehrerbildung folgen. Ein Ziel zukiinftiger Forschung sollte daher auch
sein, im Rahmen quasi-experimenteller Interventionsstudien anhand gréBerer Stich-
proben systematisch unterschiedliche Gestaltungsaspekte der Arbeit mit Videos in
der Online-Lehre zu variieren (z. B. Videomaterial, Aufgabenstellungen, Formen des
Austauschs und Feedbacks) und anhand von Pra- und Posttests den tatsachlichen
Kompetenzzuwachs (z. B. Zuwachs konzeptuellen Wissens, professioneller Wahr-
nehmung, Handlungs- und Reflexionskompetenzen) der Studierenden, aber auch
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ihre Zufriedenheit mit den Seminarkonzepten sowie wechselseitige Zusammen-
hange genauer zu eruieren. Eine weiterflihrende interessante Frage konnte dabei
auch sein, welche dieser Merkmale tatsachlich Spezifika fiir die Arbeit mit Videos in
der Online-Lehre darstellen, aber auch, welchen zusatzlichen Lerngewinn die Refle-
xion eigener Videoaufnahmen im Sinne eines Microteaching-Ansatzes bietet und
wie sich dies auch in der Online-Lehre sinnvoll umsetzen lasst.
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