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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 für die Lehrerbildung generell ein hohes Potenzial zugeschrieben und auch die 
tatsächliche Lernwirksamkeit wird immer häufiger differenziert untersucht. Mit der zunehmenden Digitali-
sierung der Lehrerbildung rücken auch die Möglichkeiten 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 für die Online-Lehre zahlreiche Chancen, die den 
selbst eingeschätzten Lerngewinn, die gelungene Verknüpfung 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 für die Tiefenstrukturen des Unterrichts schärfen. Als Herausforderung wird v. a. 
für die digitale Lehre der Austausch untereinander aufgeführt. Aus den Ergebnissen können erste Schluss-
folgerungen zu Gelingensbedingungen für den Einsatz von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre gezogen 
werden. 
Schlagwörter: 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 

Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung 

Einleitung 
Der Arbeit mit Unterrichtsvideos wird für die Lehrerbildung ein großes Potenzial zu-
geschrieben und die angenommene Lernwirksamkeit konnte auch vielfach empi-
risch bestätigt werden (zsf. z. B. Gaudin & Chaliès, 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 & Chaliès, 2015; Kleinknecht, Schneider & 
Syring, 2014; Reusser, 2005; Scheidig, 2020; Sherin & Van Es, 2009). Grundsätzlich 
lässt 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 für Grundschullehramtsstudierende der Universität Erlan-
gen-Nürnberg ein Online-Seminar konzipiert, in das Unterrichtsvideos einbezogen 
wurden. Aufgrund der Kontaktbeschränkungen 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 natürlichen 
Unterrichts- sowie Interaktionssituationen. Dazu erhielten die Studierenden im 
Laufe des Seminars insgesamt fünf Videos (zumeist) natürlicher Unterrichtssituatio-
nen mit unterschiedlichen Beobachtungsaufträgen, wobei diese Arbeitsaufträge so-
wie die Möglichkeiten zum Austausch untereinander bewusst variiert wurden (vgl. 
Abschnitt 4). 
Obwohl Online-Lehre natürlich sehr unterschiedlich umgesetzt werden kann (z. B. 
eingesetzte Medien und Methoden, Grad an Synchronität, Möglichkeiten des Aus-
tauschs oder der Zusammenarbeit, Art und Häufigkeit von Feedback, Grad der 
Selbststeuerung, etc.), sind kennzeichnende Elemente der Online-Lehre meist, dass 
die Beteiligten räumlich voneinander entfernt sind und sich lediglich (oder vorwie-
gend) im virtuellen Raum begegnen, sodass auch eingeschränktere Möglichkeiten 
der Kommunikation zur Verfügung 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 einschätzen, 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 für die Qualität der (Online-)Lehre oft-
mals die Bedeutung der Interaktion und der Qualität der Aufgabenstellungen betont 
wird, interessiert außerdem die Frage, welche Formen des Austauschs über die Vi-
deos die Studierenden als lernförderlich empfinden und inwiefern ihnen - nach ei-
gener Einschätzung - 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-
ständnis 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 Präsenzlehre, sondern im Rahmen von Online-Lehrveranstal-
tungen gemeint. Im Gegensatz zur Präsenzlehre, in der Videos häufig 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 eigenständig an den Videos, analysierten 
diese, tauschten sich gegebenenfalls online (hier: schriftlich) über 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 
stärker durch Asynchronität und Individualität gekennzeichnet. 

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

Für die Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung werden zahlreiche potenzielle Chan-
cen in der Literatur benannt, die in Abbildung 1 zusammenfassend skizziert werden. 
Generell können bisherige Studien eine hohe Akzeptanz des Lernens mit Videos sei-
tens der Studierenden feststellen (z. B. Kramer, König, Kaiser, Ligtvoet & Blömeke, 
2017; Krammer, Hugener, Frommelt, Fürrer Auf der Maur & Biaggi, 2015), wobei in 
bisherigen Studien allerdings keine reinen Online-Lehrveranstaltungen fokussiert 
wurden. 
„Die digitale Transformation erweitert in verschiedener Hinsicht den Möglichkeits-
raum für videobasierte Praxisbezüge im Studium“ (Scheidig, 2020, S. 30). Durch die 
zunehmende Verfügbarkeit mobiler Geräte entstehen auch in Präsenzveranstaltun-
gen zunehmend mehr Möglichkeiten, selbstgesteuert an Videos zu arbeiten (z. B. 
Scheidig, 2020). In der Online-Lehre treten die Möglichkeiten des flexiblen, selbst-



  

 
 

  
  

 
     

55 Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung 

gesteuerten Lernens noch stärker zutage und dürften sich im Sinne der Selbstbe-
stimmungstheorie nach Ryan und Deci (2017) insbesondere durch die größeren Frei-
heitsspielräume positiv auf die intrinsische Motivation auswirken. 
Allerdings bringt die Arbeit mit Unterrichtsvideos generell - aber auch spezifisch für 
die Online-Lehre - auch Herausforderungen mit sich. 

Abbildung 1: Überblick über Chancen der Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung 



  

    
 

  
  
  

 
  

 
  

 

 
     

  
   

56 Hess 

2.2 Herausforderungen des Lernens mit Videos in der (digitalen) 
Lehrerbildung 

Einige Herausforderungen für die Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung werden in 
Abbildung 2 zunächst allgemein skizziert. Diese Herausforderungen dürften 
grundsätzlich weitgehend unabhängig vom Lehrformat (online vs. Präsenz) 
bestehen und aus vielen der Herausforderungen lassen sich natürlich auch 
wiederum Gelingensbedingungen ableiten. 

Abbildung 2: Überblick über 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 für den erfolgreichen netzbasierten Einsatz von Unterrichtsvideos ab: 
„Funktionieren der Technik, gute Einführung in die Bedienung der Software, 



  

 

   
  

 
 

   
 

    
 

 

  
   

  
   

 
 

   
   

 
   

 
   

    
     

 

   
 

   

     

   

57 Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung 

sorgfältig konstruierte und in signifikante Inhalte eingebettete Lernaufgaben, 
Begleitung und Unterstützung der individuellen Arbeit, Auswertung der in-
dividuellen Arbeit im Plenum (blended learning), genügend Zeit“. Für den Einsatz 
von Videos in der Lehrerbildung gilt wie für jegliche Lehrmethoden oder -medien: 
„Ob und welche […] Vorzüge des Lernens mit Video auftreten, hängt davon ab, wie 
Videotechnologien bei der Förderung 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 über die 
Unterrichtsvideos 

Der Austausch über die Videoinhalte mit Peers und Dozierenden wird vielfach als 
zentral für den Lernerfolg beschrieben, wobei sowohl die „Kombination von indivi-
dueller Analyse und gemeinsamer Diskussion“ (Krammer, 2014, S. 171) als auch de-
ren Moderation und Unterstützung als zentral angesehen werden (z. B. Gröschner, 
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 räumlichen Distanz und der Asynchronität 
der Lehr-Lernprozesse erschwert sein. Andererseits ermöglichen aber sowohl 
universitäre 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 ortsunabhängig mit anderen Erfahrungen, Wissen und Einschätzungen 
auszutauschen“ (Vohle & Reinmann, 2012, S. 416). Insbesondere in Situationen, in 
denen sich Studierende und Dozierende selten persönlich treffen (wie in den 
vergangenen Online- oder Hybrid-Semestern, aber auch in großen Studiengängen 
oder während Blockpraktika und Praxissemestern) könnten Formen „virtuell-
asynchroner Videoarbeit“ (Scheidig, 2020, S. 33) daher Möglichkeiten schaffen, sich 
dennoch an konkreten Fällen über Unterricht auszutauschen. Im Rahmen einer Prä-
Post-Kontrollgruppenstudie konnten Kleinknecht und Gröschner (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 Interaktionsmöglichkeiten oder Rückmeldungen (z. B. in Form von Mus-
terlösungen) nutzen, welche Faktoren „die Compliance der Lernenden“ beeinflussen 
und wie effektiv unterschiedliche Formen der Interaktion tatsächlich sind 
(Niegemann & Heidig, 2020, S. 359). In diesem Beitrag wird daher darauf fokussiert, 
was Studierende selbst als hilfreich für den virtuellen Austausch über Unterrichtsvi-
deos empfinden und welche Herausforderungen sie dabei sehen. 



  

   
   

 
  

     
   

 
 
    

  
 

 

     
   

   
  

 
  

   
  

 

  

  
    

 
 
 

  
 

  
 

 

58 Hess 

2.4 Bedeutung der Aufgabenstellungen zur Analyse der Videos 
Grundsätzlich kommt guten Aufgabenstellungen sowohl in der Präsenz- als auch in 
der Online-Lehre eine bedeutsame Rolle zu. In der Literatur zur Arbeit mit Videos 
wird dabei vielfach die Bedeutsamkeit zielorientierter Beobachtungsaufträge 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, stärker gelenkt) mit Example-Rule-
Gruppen (induktiver Ansatz, stärker lernendengesteuert) und konnten im Wissen 
sowie in der professionellen Wahrnehmung positivere Effekte für 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 für 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 
selbstständiger an den Beobachtungsaufgaben arbeiten, rückt 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 
Selbsteinschätzungen der Studierenden betrachtet werden. 

3 Fragestellungen 
Für den Ertrag von Lehrerbildungsmaßnahmen dürfte auch die Einschätzung der an-
gehenden Lehrpersonen relevant sein insbesondere für die Zufriedenheit mit den 
Lehrkonzepten und die Motivation zur Arbeit mit den Unterrichtsvideos. Zwar 
existieren viele Beiträge, die Chancen und Herausforderungen des Lernens mit 
Videos in der Lehrerbildung konzeptuell und auch empirisch thematisieren. Wenn 
Einschätzungen Studierender fokussiert werden, gehen allerdings wenige Arbeiten 
über 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 dürfte sich hier aber stark von der Arbeit mit Videos 
in der Präsenzlehre unterscheiden, was vor allem an der höheren Asynchronität des 
Lehr-Lern-Prozesses, der deutlich individualisierten Arbeitsweise sowie den ein-
geschränkteren bzw. indirekteren Möglichkeiten zum wechselseitigen Austausch 
liegt. 
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4 

Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung 

Der vorliegende Beitrag beschäftigt sich daher mit den Chancen, Herausforderung-
en und Gelingensbedingungen des Lernens mit Unterrichtsvideos aus Studieren-
densicht - sowohl allgemein als auch spezifisch für die digitale Lehrerbildung. 
Da für die Qualität der Online-Lehre oftmals die Bedeutung der Interaktion und der 
Qualität der Aufgabenstellungen hervorgehoben wird, wird auf folgende beide As-
pekte noch einmal gesondert eingegangen: den Austausch über Videos und die 
Strukturiertheit der Videoanalyse. Folgende Fragestellungen werden bearbeitet: 
(1) Welche Chancen sehen die Studierenden generell für den Einsatz von Unter-

richtsvideos in der Lehrerbildung? 
(2) Welche speziellen Chancen sehen die Studierenden für den Einsatz von Unter-

richtsvideos in der Online-Lehre? 
(3) Welche Herausforderungen sehen die Studierenden generell für den Einsatz 

von Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung? 
(4) Welche speziellen Herausforderungen sehen die Studierenden für den Einsatz 

von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre? 
(5) Wie schätzen die Studierenden die Bedeutsamkeit des wechselseitigen Aus-

tauschs über die Videos in der Online-Lehre ein? 
(6) Wie schätzen die Studierenden den Lerneffekt offener und kriterialer Formen 

der Unterrichtsbeobachtung in der Online-Lehre ein? 

Datengrundlage 
Als Abschluss eines Seminars im Fach Grundschulpädagogik an der Universität Er-
langen-Nürnberg, dessen Fokus auf der Gestaltung und Reflexion von Unterricht 
lag, wurde eine Studierendenbefragung durchgeführt, die nicht primär der Evalua-
tion der konkreten Seminarinhalte und -methoden dienen sollte, sondern eher ge-
nerelle Einschätzungen 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 (Förder-
ung der professionellen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden: Gelingensbe-
dingungen für das selbstgesteuerte Lernen mit Videovignetten) durchgeführt, wel-
ches von der Emerging Talents Initiative (ETI) der Universität Erlangen-Nürnberg ge-
fördert wurde. 
Aufgrund der Vorgabe seitens der Universität, dass im Sommersemester 2020 alle 
Seminare online und möglichst weitgehend asynchron durchgeführt werden sollten, 
wurde das Seminar über die Lernplattform ILIAS als vollständig asynchrones Online-
Seminar konzipiert. 
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An verschiedenen Stellen des Seminars wurden Videoanalysen1 eingesetzt (vgl. 
Abb. 3). Da unterschiedliche Formen von Videoanalysen durchgeführt wurden, wo-
bei die Strukturiertheit der Videoanalysen (offene vs. kriteriale Beobachtungen) und 
die Art des Austauschs über die Videos (z. B. Form des Feedbacks) bewusst variiert 
wurden, eignet sich das Seminar gut, um die Einschätzungen der Studierenden zur 
Arbeit mit Videos in der digitalen Lehrerbildung zu erfragen. Aufgrund des Designs 
der Intervention ist es allerdings nicht möglich, die Einschätzungen zu den einzelnen 
Arten von Videoanalysen systematisch und getrennt voneinander zu untersuchen. 
Dies wird in einem aktuellen Folgeprojekt realisiert. 

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 fünften Fachsemester (Min = 1; Max = 11; M = 5.12; 
SD = 1.94). 30.30 % der Studierenden (n = 20) hatten bereits außerhalb 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 Kontaktbeschränkungen im Jahr 2020 - nicht 
selbst beim Unterrichten gefilmt, sondern analysierten lediglich Videos fremder 
Lehrpersonen. 

Für die Videoanalysen wurden Videos aus eigenen Forschungsprojekten ausgewählt, für die Einver-
ständniserklärungen zur Nutzung in der Lehrerbildung vorlagen. Für die ersten drei Videoanalyse-
aufgaben handelte es sich um Unterrichtsaufnahmen aus dem Deutschunterricht des ersten Schul-
jahres, bei der vierten und fünften Aufgabe um Interaktionssituationen, in denen je eine Lehrperson mit 
einem einzelnen Kind an einer Mathematikaufgabe arbeitete. Bei fast allen Videos handelte es sich um 
natürliche Unterrichtssituationen. Lediglich das Video für die fünfte Aufgabe wurde gezielt für 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 ausgewählt, dass sie für die Beurteilung relevante Szenen enthielten und weder ausschließlich 
negativ noch ausschließlich positiv zu beurteilen waren. Mit Ausnahme des fünften Videos wurde die 
spezifische Eignung der ausgewählten Videos für den Einsatz in der (Online-)Lehrerbildung noch nicht 
systematisch überprüft. 
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Abbildung 3: Überblick über die im Seminar durchgeführten Videoanalysen 
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Erhebungs- und Auswertungsmethode 
Am Ende des Seminars wurde den Studierenden über die Lernplattform ein Online-
Fragebogen zur Verfügung gestellt. Eine Zuordnung von Studierendendaten zu den 
Antworten ist nicht möglich, um mögliche Effekte sozialer Erwünschtheit 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), über „stimme eher nicht zu“ (2) und 
„stimme eher zu“ (3) bis „stimme voll zu“ (4) beantwortet werden. Ein Auslassen von 
Antworten war nicht möglich, sodass von allen 66 Studierenden vollständige Daten 
vorliegen. Bei inhaltlich zusammengehörigen Fragen wurde immer zuerst die offene 
und erst anschließend die geschlossene Frage präsentiert. Alle einzelnen Fragen 
werden im Ergebnisteil genau vorgestellt. 
Für die Auswertung der geschlossenen Fragen wurden einfache deskriptive Statisti-
ken, Häufigkeitsverteilungen und Spearman-Rangkorrelationen genutzt. 
Für die offenen Fragen wurden inhaltsanalytisch induktiv Kategorien entwickelt, die 
im Anschluss noch einmal zu übergeordneten Bereichen zusammengefasst wurden 
(Mayring, 2008). Die induktive Vorgehensweise wurde gewählt, um die Studieren-
densicht möglichst unvoreingenommen erfassen zu können. Die Kategorien sind 
nicht disjunkt, das heißt 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 angeführt haben. 
Alle Studierendenantworten wurden zunächst von der Autorin des vorliegenden Bei-
trags anhand der induktiv entwickelten Kategoriensysteme in Excel ausgewertet. An-
schließend kodierte eine geschulte Hilfskraft noch einmal alle Studierendenantwor-
ten, sodass das gesamte Material von zwei Kodiererinnen unabhängig voneinander 
ausgewertet wurde. Nach der Kodierung und der Berechnung der Beobachterüber-
einstimmungen, die im Rahmen der Ergebnisdarstellung genauer berichtet werden 
und mit prozentualen Übereinstimmungen über dem kritischen Wert von 85 % 
zufriedenstellend ausfallen (vgl. Lotz, Berner & Gabriel, 2013), wurden alle nicht 
übereinstimmenden Kodierungen einzeln besprochen. Dabei wurden im Falle 
einzelner Nicht-Übereinstimmungen 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 erläutert (Min = 1; Max = 9). Die Übereinstimmungen wurden kate-
gorienweise berechnet und liegen im Mittel bei 94 % (Min = 86 %; Max = 100 %). 
Die Antworten der Studierenden können zu 22 Kategorien zusammengefasst wer-
den, die sich zu den vier übergeordneten 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 häufigsten angeführte Chance ist die Ermöglichung des Praxisbezugs während 
des Studiums, gefolgt von den Möglichkeiten, aus guten Beispielen, aber auch aus 
Fehlern zu lernen und die eigene Reflexionskompetenz zu stärken. Auch Videos zu 
stoppen, sich Szenen mehrfach anzusehen und spulen zu können sowie die Gele-
genheit der genauen Analyse, werden von den Studierenden als Chance gesehen. 
Anhand von drei Items (vgl. Tab. 1) wurden die Studierenden außerdem befragt, wie 
sie ihren Lernzuwachs durch die Analyse von Unterrichtsvideos in den drei Bereichen 
(1) Wissen, (2) professionelle Wahrnehmung und (3) Handlungskompetenz ein-
schätzen. Die Mittelwerte (M) liegen für alle drei Items im oberen Bereich, wobei mit 
M = 3.17 die Verbesserung der eigenen Handlungskompetenz über Videoanalysen 
etwas geringer eingeschätzt 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 einschätzen, schätzen ihn auch in den anderen 
Bereichen höher ein (rItem1; Item2 = .52**; p ≤ .001; rItem1; Item3 = .41**; p ≤ .001; rItem2; I-

tem3 = .52**; p ≤ .001). 
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Abbildung 4: Generelle Chancen des Einsatzes von Videos in der Lehrerbildung 

Während als Antwort auf die offene Frage von sich aus nur 11 Studierende den 
Erwerb von Wissen und die Verständnisförderung als eine Chance des Einsatzes von 
Videos benennen, fällt 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: Selbsteinschätzung des Lernzuwachses durch Videoanalysen 

Items 
1 

Häufigkeiten 

2 3 4 
M SD 

1 
Ich denke, dass ich durch die Analyse von Un-
terrichtsvideos besonders gut Wissen über 
Merkmale guten Unterrichts erwerben kann. 

0 1 39 26 3.38 0.52 

2 
Ich denke, dass ich durch die Analyse von Un-
terrichtsvideos besonders gut lerne, Unterricht 
in seiner Qualität einzuschätzen. 

1 2 33 30 3.39 0.63 

3 
Ich denke, dass mir die Analyse von Unterrichts-
videos dabei hilft, selbst guten Unterricht zu 
halten. 

1 8 36 21 3.17 0.69 

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung 

7.2 Spezielle Chancen des Einsatzes von Videos in der Online-Lehre 
Anschließend wurden die Studierenden gefragt, welche besonderen Chancen sie für 
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 über-
geordnete Bereiche einteilen (vgl. Abb. 5). Die Gesamtzahl der einzelnen Nen-
nungen beträgt 158, was im Mittel 2.42 Nennungen pro Person entspricht (Min = 0; 
Max = 7). Die Übereinstimmung der beiden Kodiererinnen für die einzelnen Kate-
gorien liegt zwischen Min = 88 % und Max = 100 % (M = 97 %). In insgesamt 88 
Äußerungen wird ein direkter Vergleich zwischen Online- und Präsenzlehre 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 fällt auf, dass die Studierenden häufiger 
als bei der vorherigen Frage Aspekte nennen, die sich dem Bereich Motivation zu-
ordnen lassen. 
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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 Übereinstimmung von 98 % kodiert werden (Min = 91 %; Max = 100 %). 

Abbildung 6: Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der Lehrerbil-
dung 



  

        
     

   
    

  
   

 

     
 

  
         
 
        

  
  

  
  

  
  

   
 

68 Hess 

Insgesamt können 125 Studierendenäußerungen (M = 1.89; Min = 0; Max = 5) 21 
Kategorien und fünf übergeordneten 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 
häufig genannte Herausforderung ist die Subjektivität bei der Analyse sowie der 
damit verbundene Wunsch nach einer Art „Musterlösung“ für 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, können insgesamt 105 Aussagen 
identifiziert (pro Person M = 1.59; Min = 1; Max = 4) und 24 Kategorien sowie vier 
übergeordneten Bereichen zugeordnet werden, wobei die Kodiererinnen-Überein-
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 größten 
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 
Präsenzlehre sehen. 
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Abbildung 7: Spezielle Herausforderungen bei der Analyse von Videos in der On-
line-Lehre 
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7.5 Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs über Videos in 
der Online-Lehre 

Da erwartbar war, dass insbesondere der Austausch in einer Online-Lernumgebung 
als herausfordernd empfunden wird, wurde anschließend genauer gefragt, wie die 
Studierenden die Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs über die Videos 
und die unterschiedlichen im Seminar erprobten Formen einschätzen (z. B. Kom-
mentarfunktionen, Peer-Feedback, Vergleich der Einschätzungen anhand von Grafi-
ken, etc.; vgl. auch Abb. 3). Insgesamt 157 Aussagen (pro Person M = 2.38; Min = 1; 
Max = 5) können dabei mit einer mittleren prozentualen Übereinstimmung von 
98 % (Min = 89 %; Max = 100 %) 26 einzelnen Kategorien und fünf übergeordneten 
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 Einschätzungen hinterfragt 
und gegebenenfalls korrigiert werden können. Bezogen auf die Form des Aus-
tauschs empfinden acht Studierende den Austausch in Präsenzseminaren als einfa-
cher und/oder gewinnbringender. Während Feedback zu den Videobeobachtungen 
und das Fragenstellen/-beantworten mehrheitlich positiv beurteilt wird, benennen 
die Studierenden für die Kommentarfunktion auch einige Nachteile (vgl. Abb. 8). 
Bei den geschlossenen Fragen (vgl. Tab. 2) erhält mit M = 3.26 (SD = 0.83) das Item 
(4) „Ich halte den Austausch über die Unterrichtsvideos mit anderen Studierenden 
für zentral.“ die höchste Zustimmung. Geteilter Meinung sind die Studierenden bei 
der Einschätzung, ob der Austausch über 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 hätte mir mehr Möglichkeiten des direkten, syn-
chronen Austauschs über die Videos gewünscht.“ (M = 2.38; SD = 1.09). Erwartungs-
gemäß stimmen Studierende, die sich mehr Möglichkeiten des Austauschs ge-
wünscht hätten, auch der Aussage, dass der asynchrone Austausch gut funktioniert 
hat, weniger zu (rItem5; Item6 = -.37**, p ≤. 003). 
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Abbildung 8: Bedeutsamkeit des wechselseitigen Austauschs über Videos in der 
Online-Lehre 
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Tabelle 2: Einschätzung der Bedeutsamkeit des Austauschs über Unterrichtsvideos 
durch Videoanalysen 

Items 
1 

Häufigkeiten 

2 3 4 
M SD 

4 Ich halte den Austausch über die Unterrichtsvi-
deos mit anderen Studierenden für zentral. 2 10 23 31 3.26 0.83 

5 Der Austausch über die Videos hat gut funktio-
niert, auch wenn das Seminar asynchron ablief. 4 18 29 15 2.83 0.85 

6 
Ich hätte mir mehr Möglichkeiten des direkten, 
synchronen Austauschs über die Videos ge-
wünscht. 

18 18 17 13 2.38 1.09 

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 
durchgeführt (vgl. Abb. 3). Die Studierenden wurden gefragt, wie sie den Lerneffekt 
dieser unterschiedlichen Formen der Unterrichtsbeobachtung einschätzen. Die Ant-
worten zu dieser Frage konnten mit einer mittleren Übereinstimmung von 98 % ko-
diert werden (Min = 88 %; Max = 100 %). Insgesamt 252 Aussagen, durchschnittlich 
knapp 4 pro Person (Min = 0; Max = 9), können 31 Kategorien und fünf übergeord-
neten Bereichen zugeordnet werden (vgl. Abb. 9). Viele Studierende nehmen 
zunächst 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 häufigsten 
Vorteile für kriteriale Beobachtungen benannt, gefolgt von 44 Antworten, die Vor-
teile offener Beobachtungen aufzählen, 25 Nennungen von Nachteilen offener Ver-
fahren und nur sieben Äußerungen 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) erfährt das Item (12) „Ich denke, dass ich 
vor allem durch die Anwendung unterschiedlicher Beobachtungsmethoden lerne.“ 
mit M = 3.47 die höchste Zustimmung. Im direkten Vergleich werden kriteriale Be-
obachtungen allerdings auch hier als lernförderlicher eingeschätzt. Nur 13 Studie-
rende denken, dass sie mit offenen Beobachtungen mehr lernen können (M = 2.06), 
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während 45 Studierende laut Selbsteinschätzung mit kriterialen Beobachtungen 
mehr lernen (M = 2.74). Die Ergebnisse zur offenen und zur geschlossenen Frage 
entsprechen sich daher insgesamt gut. 

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 

Items 
1 

Häufigkeiten 

2 3 4 
M SD 

7 Ich denke, dass ich mit offenen Beobachtun-
gen mehr lernen kann. 10 43 12 1 2.06 0.63 

8 Ich denke, dass ich mit kriterialen Beobachtun-
gen mehr lernen kann. 5 16 36 9 2.74 0.79 

9 Ich denke, dass beides gleich bedeutsam ist. 3 16 21 26 3.06 0.91 

10 Ich denke, dass ich mit offenen Beobachtun-
gen etwas mehr lerne, kriteriale Beobachtun-
gen aber auch hilfreich sind. 

12 44 9 1 1.98 0.62 

11 Ich denke, dass ich mit kriterialen Beobachtun-
gen etwas mehr lerne, offene Beobachtungen 
aber auch hilfreich sind. 

4 13 32 17 2.94 0.84 

12 Ich denke, dass ich vor allem durch die Anwen-
dung unterschiedlicher Beobachtungsmetho-
den lerne. 

1 3 26 36 3.47 0.66 

13 Ich denke, dass es für den Lernerfolg keinen 
Unterschied macht, ob es sich um offene oder 
kriteriale Beobachtungen handelt. 

21 28 11 6 2.03 0.93 

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung 

Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse und 
Implikationen für die Lehrerbildung 

Insgesamt schreiben die Studierenden Videoanalysen generell zahlreiche Chancen 
für die Lehrerbildung zu und betonen dabei erwartungsgemäß v. a. den hohen Pra-
xisbezug, der durch die Videos bereits in der universitären Lehre hergestellt werden 
kann. Dieser wird aber selten als einziges Argument von den Studierenden genannt. 
Insgesamt schätzen die Studierenden den Erwerb von Wissen und von professionel-
ler Wahrnehmung durch die Arbeit mit Videos höher 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 unterstützen können. 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 Möglichkeit des eigenständigen Vor- und Zurückspulens oder 
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Mehrfachbetrachtens beiträgt. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass auch beim Ein-
satz von Videos in der Präsenzlehre die eigenständige Auseinandersetzung mit Vi-
deos - im Gegensatz zur rein frontalen Demonstration von Videos - von den Stu-
dierenden besonders gut angenommen werden dürfte. 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 Motivationsförderung hier etwas häufiger 
und differenzierter aufgeführt wird. Dies zeigt, dass insbesondere die Bereitschaft 
von Studierenden zur aktiven, motivierten Mitarbeit in der Online-Lehre über den 
gezielten Einsatz von Unterrichtsvideos gefördert werden könnte. Zu einem 
gewissen Anteil könnte diese positive Beurteilung auf motivationaler Ebene auf den 
sogenannten „Novelty Effect“ (Persike, 2020) zurückgehen. Dass die Studierenden 
aber eine hohe kognitive Aktivierung bei der Videoanalyse empfinden, zeigt, dass 
positive Effekte von Videoanalysen - wie sie zahlreiche Studien belegen können (zsf. 
Steffensky & Kleinknecht, 2016) - auch aus einer tatsächlichen vertieften Auseinan-
dersetzung resultieren dürften. 
Zusammengenommen werden deutlich weniger Herausforderungen benannt als 
Chancen. Deutlich wird aber, dass viele Studierende sich bei der Auswertung der 
Unterrichtsvideos unsicher fühlen und sich daher Austausch und v. a. Feedback -
teilweise in Form der „richtigen“ Auswertung“ oder einer „Musterlösung“ wünschen, 
wenn auch einige erkennen, dass es kaum möglich ist, eine eindeutige Lösung zu 
präsentieren. Die Notwendigkeit einer gewissen Ambiguitätstoleranz bei der 
Analyse von Unterricht noch stärker mit den Studierenden zu reflektieren und den-
noch auch gemeinsam herauszuarbeiten, welche Aspekte des Unterrichts aus fach-
licher Sicht als gelungen angesehen werden können, könnte hier zu einer höheren 
Zufriedenheit der Studierenden führen (vgl. auch Goeze, Hetfleisch & Schrader, 
2013). In einem Folgeprojekt soll außerdem die Arbeit mit interaktiven 
Unterrichtsvideovignetten erprobt werden, bei denen die Studierenden bereits 
während der Analyse des Videos direktes Feedback zu ihren Beobachtungen 
erhalten. 
Außerdem vermissen einige Studierende Hintergrundinformationen zu den Videos 
und die Möglichkeit, direkte Rückfragen an die in den Videos interagierenden Per-
sonen zu stellen - dies sind Aspekte, die auch in der Literatur häufig als Nachteile 
von Videoanalysen aufgeführt werden (vgl. Abb. 2). 
Speziell für den Einsatz von Videos in der Online-Lehre erkennen viele Studierende 
keine besonderen oder zusätzlichen Herausforderungen - am bedeutsamsten emp-
finden sie jedoch die Unterschiede in der Möglichkeit, sich über Videos auszutau-
schen. Allerdings sind die Studierenden geteilter Meinung darüber, ob der Aus-
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tausch unbedingt in synchroner Form stattfinden sollte. Hier scheinen sich unter-
schiedliche Bedürfnisse teilweise zu widersprechen - einerseits wünschen sich die 
Studierenden zwar ein stärkeres aufeinander Eingehen und echte Diskussionen, an-
dererseits schätzen sie an asynchronen Formaten die Flexibilität und wollen diese 
ungern aufgeben. 
Gerade für die Online-Lehre, in der die Studierenden stärker als in der Präsenzlehre 
eigenständig arbeiten, dürften 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 wünschenswertes Erschwer-
nis beim Lernen (Lipowsky & Hess, 2019): Die Studierenden müssen den Unterricht 
sehr detailliert und konzentriert betrachten, empfinden dadurch aber ihren eigenen 
Lerngewinn als höher. 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 Oberflächen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts vgl. 
Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020). In weiterführenden Analysen soll 
geprüft werden, inwiefern diese Selbsteinschätzung tatsächlich auch zutreffend ist, 
indem die professionelle Wahrnehmung der Studierenden systematisch mit Prä-
und Posttests erfasst wird, um herauszufinden, inwiefern den Studierenden der 
Fokus auf die Tiefenstrukturen (z. B. kognitive Aktivierung) tatsächlich besser gelingt 
und welche Form der Videoanalyse dabei am hilfreichsten ist. 
Insgesamt könnten die Ergebnisse Dozierenden, die Videoanalysen in der (digitalen) 
Lehrerbildung einsetzen, im Sinne einer „Sensibilisierung für damit verbundene 
Probleme und Limitationen“ (Scheidig, 2020, S. 38) – neben Forschungsbefunden 
zur tatsächlichen Wirksamkeit von Videoanalysen (z. B. Steffensky & Kleinknecht, 
2016) – als Orientierung dienen für die Auswahl und Aufbereitung der Videos, die 
Aufgabenstellungen sowie für Formen des wechselseitigen Austauschs und Feed-
backs. Die Ergebnisse deuten an, dass in der digitalen Lehrerbildung zusätzlich zu 
den generellen noch spezifische Chancen und Herausforderungen für den Einsatz 
von Videoanalysen hinzukommen. Zwar kann davon ausgegangen werden, dass 
viele Gestaltungsprinzipien aus der Arbeit mit Videos in der Präsenzlehre (z. B. 
Blomberg et al., 2013; Kleinknecht et al., 2014) auch in der Online-Lehre weiterhin 
gelten dürften, weiterführende Studien sollten aber die Spezifika der Online-Lehre 
genauer in den Blick nehmen. 
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Unterrichtsvideos in der digitalen Lehrerbildung 

Methodische Diskussion und Implikationen für die 
Forschung 

Insgesamt ist zu spezifischen Wirksamkeitsbedingungen des Einsatzes von Unter-
richtsvideos in der Online-Lehre noch wenig bekannt. Daher wurden - um als erste 
Annäherung an das Thema die Studierendensicht möglichst unvoreingenommen 
abbilden zu können - 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 können. Die auf Basis der offenen 
Fragen entwickelten Kategorien könnten daher in weiterführenden Studien auch ge-
nutzt werden, um einen Fragebogen im geschlossenen Format zu entwickeln, an-
hand dessen auch größere Studierendenstichproben systematisch die Bedeutsam-
keit der einzelnen Kategorien bewerten könnten. 
Bei der Interpretation der hier berichteten Ergebnisse muss des Weiteren berück-
sichtigt werden, dass die hier befragten Studierenden im Seminar natürlich Erfah-
rungen mit ganz bestimmten Formen der Videoanalyse gemacht haben (vgl. Abb. 3), 
welche die Einschätzungen beeinflusst haben dürften, sodass die Ergebnisse nicht 
nur aufgrund des geringen Stichprobenumfangs nicht generalisierbar sind, sondern 
eher als eine erste Sammlung möglicher Chancen und Herausforderungen der 
Arbeit mit Videos in der (digitalen) Lehrerbildung aus Studierendensicht angesehen 
werden sollten, die weiterer, systematischer Forschung bedürfen. 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 Einschätzungen 
handelt. Langfristig müssen hier natürlich weitere empirische Studien zur tatsächli-
chen Lernwirksamkeit verschiedener Formen der Auseinandersetzung mit Videos in 
der digitalen Lehrerbildung folgen. Ein Ziel zukünftiger Forschung sollte daher auch 
sein, im Rahmen quasi-experimenteller Interventionsstudien anhand größerer 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 Prä- und Posttests den tatsächlichen 
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-
hänge genauer zu eruieren. Eine weiterführende interessante Frage könnte dabei 
auch sein, welche dieser Merkmale tatsächlich Spezifika für die Arbeit mit Videos in 
der Online-Lehre darstellen, aber auch, welchen zusätzlichen Lerngewinn die Refle-
xion eigener Videoaufnahmen im Sinne eines Microteaching-Ansatzes bietet und 
wie sich dies auch in der Online-Lehre sinnvoll umsetzen lässt. 
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