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Miriam Hess & Ann-Katrin Denn

"Ich habe den Schiler viel zu wenig gelobt."
Evaluation des Seminarerfolgs Uber videobasierte
Reflexionen von Lehramtsstudierenden Gber ihr
eigenes Feedbackverhalten

Obwohl Videoanalysen ein groBes Potenzial fir die Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen zugeschrie-
ben wird, stehen selten Wirkungen von (videobasierten) Seminaren auf die Handlungs- und Reflexionskom-
petenz von Lehramtsstudierenden im Mittelpunkt von Evaluationen. Im der quasi-experimentellen Interven-
tionsstudie ProFee wurde die Wirksamkeit verschiedener Seminarkonzepte auf die Kompetenzen von
Grundschullehramtsstudierenden im Bereich Feedback untersucht. Im Fokus stand die Frage, wie sich un-
terschiedlich stark strukturierte Beobachtungsmethoden auf die Studierendenkompetenzen auswirken. Die
nach dem Seminarbesuch videobasiert erfassten Handlungskompetenzen der N = 226 untersuchten Grund-
schullehramtsstudierenden unterscheiden sich unter Kontrolle des Vorwissens nicht signifikant zwischen den
vier Kursen. Die Selbsteinschatzungen der Studierenden sowie die Zusammenhénge zwischen Selbst- und
Fremdeinschatzung sind aber in derjenigen Seminargruppe enger, in der die Videos fremder Studierender
sehr strukturiert, niedrig inferent analysiert wurden.

Schlagworter: Feedback — Micro-Teaching — professionelle Wahrnehmung — Reflexion - Videoanalysen

"I have praised the student far too little."
Evaluating seminar success through video-based
reflections from student teachers on their own
feedback behavior

Although video analyses have a great potential for the development of professional competencies, the ef-
fects of (video-based) seminars on teaching activities and reflection competencies of student teachers have
rarely been the focus of evaluations. In the quasi-experimental intervention study ProFee, the effectiveness
of different seminar concepts on the competencies of elementary school student teachers in giving feedback
was investigated. The evaluation focused on the question of how observation assignments and methods
with varying degrees of structure affect students' competencies. After attending the seminar, the teaching
activity of the N = 226 students did not differ significantly between courses when controlling for prior
knowledge. But the students' self-assessments as well as the correlations between self-assessment and
external-assessment are closer in the group in which the videos were analyzed in a very structured, low
inferential manner.

Keywords: feedback — microteaching — professional vision — reflection — video-analyses
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1 Férderung von Handlungs- und Reflexionskompetenzen
im Bereich Feedback durch die Analyse von Videos

Videoanalysen wird fir die Lehrkréftebildung ein hohes Potenzial fiir die Entwick-
lung professioneller Kompetenzen zugeschrieben (Blomberg, 2011; Sherin, 2004;
Syring, 2021). Allerdings fokussieren bisher nur wenige Evaluationen auf die Frage,
welche Art der Arbeit mit Videos die hochsten Lernerfolge verspricht. Um den Erfolg
von spezifischen Lehrkonzepten zur Arbeit mit Videos systematisch zu evaluieren,
bieten insbesondere (quasi-)experimentelle Studien mit einem Pra-Post-Kontroll-
gruppendesign besondere Chancen, um spezifische Erfolgsbedingungen identifizie-
ren zu kdnnen. Insbesondere fir die Lehrkraftebildung sind auch Evaluationen inte-
ressant, die berufsbezogene Kompetenzen direkt in den Blick nehmen, wie beispiels-
weise die Planung, Durchfiihrung und Reflexion eigener Unterrichtsversuche. Bisher
stehen allerdings nur selten Auswirkungen von (videobasierten) Seminaren auf die
tatsachliche Handlungs- und Reflexionskompetenz im Mittelpunkt von Seminareva-
luationen.

Diese Desiderata werden im ProFee-Projekt (Professionell Feedback geben — Lernen
mit Videos; Hess, 2019b) angegangen, einer quasi-experimentell angelegten Inter-
ventionsstudie, in der die Wirksamkeit verschiedener Seminarkonzepte auf die pro-
fessionellen Kompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden im Bereich Feed-
back — einer Kernpraktik im Unterricht (Grossman, 2018) — untersucht wurden.

1.1 Feedback

Das Feedback der Lehrperson wurde als Thema der Seminare ausgewahlt, da Riick-
meldungen von Lehrpersonen nachweislich einen bedeutsamen Einfluss auf die
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung von Schiler*innen ausiiben (Hattie,
2023; Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020). Auch die in den Standards fur die Lehrkraf-
tebildung formulierten Kompetenzen fiir die Bildungswissenschaften geben die Fa-
higkeit von Lehrpersonen, gute Riickmeldungen zu geben und sich der Wirkungen
von Feedback bewusst zu sein, als wichtige Kompetenz an (KMK, 2019). Feedback
nimmt in der Hattie-Studie (2009) unter den 138 beobachteten Merkmalen mit einer
Effektstarke von d = 0.73 den zehnten Platz ein und zéhlt somit zu den starksten
Einflussfaktoren auf die Lernleistung. Auch in der Neuauflage seines Werks mit Gber
2 100 Metaanalysen stellt Hattie (2023) Feedback mit einer Effektstarke von d = 0.53
als ein wichtiges Merkmal fiir schulisches Lernen heraus. Neben den Zusammenhan-
gen mit der Lernleistung zeigen sich auch Wirkungen von Feedback auf die Motiva-
tion und die Metakognition von Schiler*innen (zsf. Narciss, 2004).

Nach Hattie und Timperley (2007) besteht das Hauptziel von Feedback in der Ver-
ringerung der Diskrepanz zwischen der momentanen Leistung und dem gewiinsch-
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ten Lernziel. Gutes Feedback zeichnet sich daher durch seinen Informationsgehalt
und seine Motivationsforderlichkeit aus und sollte den Lernenden die drei Fragen
nach dem Ziel (Feed-Up), nach den nachsten Schritten (Feed-Forward) und nach
dem bisherigen Vorankommen (Feed-Back) beantworten. Dabei sollte es sich nicht
nur auf die Aufgabe oder die L6sung, sondern auf den Prozess und die Selbstregu-
lation beziehen, wohingegen Feedback zur Person vermieden werden sollte (Hattie
& Timperley, 2007). Feedback sollte somit elaboriert sein und auch zu Lésungsstra-
tegien anregen (Narciss, 2006), wozu bedeutsam ist, dass Lehrkrafte auch die Ge-
dankengange der Lernenden nachzuvollziehen versuchen, um einschatzen zu kon-
nen, welche Hilfestellungen gerade bendétigt werden. In Anlehnung an Narciss
(2006) sowie Hattie und Timperley (2007) systematisieren wir die verschiedenen For-
men von Feedback in vier Bereiche: Feedback als Informationsquelle, Feedback als
Motivationsquelle, Feedback als Hilfestellung sowie Feedback als Verstehen des Ler-
nenden (fir genauere Informationen vgl. Hess, 2019a; Lotz, 2015).

Insbesondere Beobachtungsstudien zeigen aber, dass diese Anspriiche an Feedback
im tatsachlichen Unterricht leider kaum umgesetzt werden und Lehrpersonen selten
wirklich differenziertes, lernforderliches Feedback erteilen (zsf. Hattie & Timperley,
2007; Lotz, 2015). Um diese Diskrepanz zwischen der hohen Bedeutsamkeit von
Feedback fir den Lernprozess und der meist oberflachlichen Rickmeldepraxis im
tatsachlichen Unterricht zu verringern, ist es wichtig, bereits im Studium die Feed-
backkompetenz angehender Lehrpersonen zu férdern.

1.2 Forderung der unterrichtlichen Handlungskompetenz durch die
Arbeit mit Videos

Ein wichtiger Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen ist deren
Handeln im Unterricht. Allerdings gibt es bisher nur wenige Studien, die Wirkungen
videobasierter Lernumgebungen auf die Handlungskompetenz untersuchen. In ei-
nem Uberblicksartikel stellen Steffensky und Kleinknecht (2016) dar, dass sich in Stu-
dien vereinzelte Effekte videobasierter Trainings auf das Unterrichtshandeln und
zum Teil auch auf die Leistungen der Schiler*innen sowie auf deren Engagement
im Unterricht zeigen. In einer neueren Literaturiibersicht stellen Sabli¢, Mirosavljevi¢
und §kugor (2020) Studien im Bereich des videobasierten Lernens vor, die zwischen
2008 und 2019 Effekte auf Schiiler*innen und auf die professionelle Kompetenz von
Lehrenden untersucht haben. Im dort aufgefihrten STeLLA-Projekt (Roth et al.,
2011) zeigte sich beispielsweise, dass Lehrpersonen der Interventionsgruppe ihre
unterrichtlichen Fahigkeiten von Pra- zu Posttest signifikant verbesserten (z. B. Ein-
fordern von Begriindungen, Stellen herausfordernder Fragen).

In einer Pilotierungsstudie zum ProFee-Projekt untersuchten Hess und Lipowsky
(2019), ob sich videobasierte Lernumgebungen auf die Kompetenzen von Lehramts-
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studierenden im Bereich Feedback auswirken. Das unterrichtliche Handeln der Stu-
dierenden verbesserte sich von Pra- zu Post-Test in allen Bedingungen, am deut-
lichsten in der am stdrksten strukturierten Lernumgebung. Es handelt sich hierbei
jedoch um eine deutlich kleinere Stichprobe als im vorliegenden Beitrag, die im Se-
minar auBerdem mit eigenen statt fremden Videos arbeitete und nur in drei statt
vier Gruppen aufgeteilt war.

1.3  Foérderung der Reflexionsfahigkeit liber Unterricht durch die
Arbeit mit Videos

Fur Lehrpersonen stellt die kritische Wahrnehmung und Reflexion eigenen und
fremden Unterrichts eine wichtige Fahigkeit dar, mit der sie ihren Unterricht weiter-
entwickeln kdnnen. Die professionelle Unterrichtswahrnehmung wird meist als eine
Fahigkeit dargestellt, die aus den Komponenten noticing und knowledge-based
reasoning besteht (Seidel & Stiirmer, 2014; Sherin & van Es, 2009). Die Komponente
des noticing beschreibt die selektive Wahrnehmung relevanter Ereignisse oder Si-
tuationen im Unterricht, wahrend die Komponente des knowledge-based reasoning
die weitere Beschreibung und Interpretation dieser Situationen umfasst (zsf. Huang,
Miller, Cortina & Richter, 2023). Die fiir diese Interpretation notwendigen Schritte
werden haufig in Beschreiben, Erklaren und Vorhersagen differenziert (z. B. Seidel &
Stirmer, 2014). Zur Messung der professionellen Wahrnehmung gibt es mittlerweile
eine Vielzahl an meist videobasierten Instrumenten, die allerdings spezifisch fur
verschiedene Qualitdtsmerkmale des Unterrichts sind. Im Rahmen des ProFee-
Projekts wurde ein Instrument zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung von
Feedbacksituationen entwickelt (Hess & Deistler, 2022).

Bisherige Forschungen zur Forderung der professionellen Wahrnehmung mit Unter-
richtsvideos zeigen, dass relevante Situationen besser erkannt werden (Brunvand,
2010), Griinde fur Unterrichtsentscheidungen besser nachvollzogen werden (Santa-
gata & Guarino, 2011) und sich der Fokus von oberflachlichen Beschreibungen auf
Tiefenstrukturen des Unterrichts verschiebt (Star & Strickland, 2008).

Effekte auf die professionelle Wahrnehmung werden bisher meist tiber die Analyse
von Unterrichtsvideos untersucht, wobei ein GrofBteil der Studien mit Fremdvideos
arbeitet (Holodynski & Meschede, 2022). Grundséatzlich werden der Arbeit mit frem-
den und eigenen Videos in der Lehrkraftebildung spezifische Vor- und Nachteile
zugeschrieben (zsf. Holodynski & Meschede, 2022). Fremde Videos werden oft mit
einem kritischeren, analytischen Blick betrachtet (Kleinknecht & Poschinksi, 2014),
wahrend die Analyse von eigenen Videos besonders motivierend sein kann (Gaudin
& Chaliés, 2015) und zu einer tieferen Auseinandersetzung mit dem Inhalt fihrt
(.immersion” und ,resonance”, vgl. Seidel, Stirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt,
2011). Besonders forderlich dirfte daher auch eine Kombination sein, in deren Rah-
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men zunachst fremde und dann eigene Videos analysiert werden. Hier kann vermu-
tet werden, dass durch die Auseinandersetzung mit fremdem Videomaterial ein dis-
tanzierterer Blick auf den Unterricht moglich ist und der Fokus starker auf
Tiefenstrukturen gelegt werden kann (vgl. Kucholl & Lazarides, 2021), welche an-
schlieBend fir die Analyse von eigenen Videos als Kriterien herangezogen werden
kédnnen. So kénnten unter Umsténden selbstwertbezogene Emotionen vermindert
werden, die bei der Betrachtung von eigenen Videos die vertiefte Reflexion beein-
trachtigen konnen (Kleinknecht & Poschinski, 2014), was dazu fiihren konnte, dass
die Performanz in eigenen Videos weniger ,objektiv” bewertet wird. Dabei stellt sich
die Frage, ob bestimmte strukturelle Merkmale einer Lernumgebung die Reflexion
des eigenen Handelns begtinstigen konnen. Da bisherige Studien noch keine syste-
matischen Vergleiche zwischen der Selbst- und Fremdeinschdtzung studentischer
Handlungskompetenzen im Bereich Feedback vorgenommen haben, wird in der
vorliegenden Studie auf die Analyse dieser Zusammenhéange fokussiert.

1.4 Die Rolle der Beobachtungsmethode fiir die Wirksamkeit von
Videoanalysen in der Lehrkraftebildung

Da mit Videos authentische Situationen présentiert werden kdnnen (Sherin, 2004),
beurteilen Lehramtsstudierende videobasierte Seminarumgebungen haufig positi-
ver als beispielsweise Erzahlungen oder textbasierte Berichte (Choi & Johnson, 2007;
Moreno, Abercrombie & Hushman, 2009). Dennoch sind allein aufgrund des Einsat-
zes von Unterrichtsvideos per se noch keine Lernerfolge zu erwarten, denn ,video is
but a tool” (Seago, 2003, S. 263). Fiur den lernwirksamen Einsatz von Unterrichtsvi-
deos ist also die Lernumgebung eine entscheidende GroBe, in der unterschiedliche
Variationsmoglichkeiten realisiert werden kdnnen (zsf. Syring, 2021): z. B. eigene vs.
fremde Videos, instruktionale vs. problembasierte Lehr-Lernmodelle, offene vs.
strukturierte Formen von Lernaufgaben oder individuelle vs. kooperative Arbeits-
weisen. Um die spezifischen Wirksamkeitsbedingungen des Videoeinsatzes in der
Lehrkréftebildung zu ermitteln, wird daher v. a. quasi-experimentelle Forschung ge-
fordert (Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Im ProFee-Projekt wurde daher eine systematische Variation in der konkreten Be-
obachtungsmethode der Videoanalyse und damit einhergehend in der Strukturiert-
heit der Lernumgebung umgesetzt. Eine friihere Studie mit einem dhnlichen Fokus
stammt von Seidel, Blomberg und Renkl (2013), die die Wirksamkeit einer videoba-
sierten deduktiven, durch die Dozentin gelenkten (rule-example) und stark struktu-
rierten Instruktion mit einer videobasierten induktiven Lernumgebung, die starker
durch die Diskussion der Lernenden gepragt war (example-rule), verglichen. Wah-
rend der starker gelenkte Ansatz Vorteile fir die Entwicklung von Wissen und pro-
fessioneller Wahrnehmung aufwies, war bei einer Transferaufgabe, der Planung ei-
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ner Unterrichtsstunde, der induktive Ansatz im Vorteil. Barth et al. (2019) untersuch-
ten zwei problemorientierte Settings im Vergleich: Die Studierenden erhielten ent-
weder Vorlesungen zum Thema Klassenfiihrung (instruktional problemorientiert)
oder erarbeiteten sich das Thema selbst anhand eines Videobeispiels und Literatur
(traditionell problemorientiert). Im Post-Test gab es keine Unterschiede zwischen
den Gruppen im Erkennen von relevanten Situationen, aber ein leichter Effekt
zugunsten des instruktionalen Settings in der Interpretation der relevanten Situati-
onen mit Bezug zu theoretischen Konstrukten.

2 Fragestellungen

Im Fokus der systematischen Seminarevaluation des ProFee-Projekts steht die Frage,
wie sich unterschiedlich stark strukturierte Beobachtungsmethoden bei Videoanaly-
sen auf die professionellen Kompetenzen der Studierenden im Bereich Feedback
auswirken. Im vorliegenden Beitrag wird auf die Handlungs- und Reflexionskompe-
tenzen der Studierenden als ausgewdhlte Aspekte ihrer Kompetenzen im Bereich
Feedback fokussiert und es werden folgende Fragestellungen untersucht:

(1) Evaluation der Qualitat des Feedbacks von Studierenden an Schiler*innen auf
Basis videobasierter Fremdeinschatzungen

» Wie geben die Studierenden nach Besuch unterschiedlicher Interventionen ei-
nem Kind in einer Interaktionssituation Feedback? Inwiefern gelingt ihnen die
Umsetzung guten Feedbacks in der Praxis?

» Unterscheidet sich die Qualitat des Feedbacks von Studierenden an Schi-
ler*innen auf Basis videobasierter Fremdeinschatzungen in Abhangigkeit von der
Strukturiertheit der Beobachtungsmethode, mit der die Studierenden im Semi-
nar vorab Videos analysiert haben?

(2) Evaluation der Qualitat des Feedbacks von Studierenden an Schiler*innen auf
Basis videobasierter Selbsteinschatzungen

» Wie differenziert und umfassend reflektieren die Studierenden ihr eigenes Feed-
backverhalten?

» Wie bewerten die Studierenden selbst die Qualitat ihres eigenen Feedbackver-
haltens?

» Unterscheidet sich die Qualitat des Feedbacks von Studierenden an Schi-
ler*innen auf Basis videobasierter Selbsteinschatzungen in Abhangigkeit von der
Strukturiertheit der Beobachtungsmethode, mit der die Studierenden im Semi-
nar vorab Videos analysiert haben?
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(3) Zusammenhange zwischen der Selbst- und Fremdeinschdtzung der Feed-
backqualitat

» Hangen die Reflexionen (Selbsteinschdtzungen) mit einem systematischen Ra-
ting der Videos durch trainierte Beobachterinnen (Fremdeinschatzungen) zu-
sammen?

» Unterscheidet sich die Starke des Zusammenhangs zwischen der Selbst- und
Fremdeinschatzung der Feedbackqualitat in Abhangigkeit von der Strukturiert-
heit der Beobachtungsmethode, mit der die Studierenden im Seminar vorab Vi-
deos analysiert haben?

3 Methode
3.1 Datengrundlage: Das Projekt ProFee

Alle Seminare wurden an der Universitat Erlangen-Nurnberg (Bayern, Deutschland)
durchgefiihrt. Es handelte sich um Hauptseminare im Fach Grundschulpddagogik,
die im Wabhlpflichtbereich besucht werden konnten. Das bedeutet, dass alle Grund-
schullehramtsstudierenden ein Hauptseminar besuchen missen und dabei das Se-
minar zum Thema ,Feedback” auswahlen konnten. Die Platze wurden im Rahmen
einer zentralen Seminarplatzvergabe zugeteilt, wobei sich Studierende hoherer Se-
mester bevorzugt anmelden konnten. Eine weitere Selektion oder systematische Zu-
teilung durch die Dozierenden fand nicht statt. Die Seminare wurden Uber mehrere
Semester angeboten, wobei jeweils zwei Seminare pro Semester stattfanden. Im
ProFee-Projekt (Professionell Feedback geben — Lernen mit Videos) wurden insge-
samt vier verschiedene Seminarkonzepte systematisch in ihrer Wirksamkeit vergli-
chen. Eingebettet wurde dies in ein Evaluationsdesign in Form einer quasi-experi-
mentellen Pra-Post-Erhebung mit drei Interventionsgruppen sowie einer Kontroll-
gruppe. Abb. 1 stellt das Seminar- und Evaluationsdesign im Uberblick dar (fir
genauere Erlduterungen vgl. auch Hess, 2019b). Alle Kurse wurden von derselben
Lehrperson gehalten, wobei mdglichst alle Aspekte — bis auf die Variation der kon-
kreten Beobachtungsmethode — konstant gehalten wurden.

Zunachst wurden im Rahmen der Seminarvorbesprechung zu den Blockseminaren
bereits erste Befragungen (z. B. zu demografischen Merkmalen) sowie erste Pra-
Tests durchgefihrt. Die Intervention selbst bestand aus jeweils einem dreitdgigen
Blockseminar (drei direkt aufeinanderfolgende Tage), wobei sich nur Tag 2 zwischen
den Interventionsgruppen unterschied. Am ersten Tag erhielten alle Gruppen die
gleiche Einfihrung in Theorie und Forschungsstand zum Thema Feedback und es
wurde ein Vortest zur professionellen Wahrnehmung durchgefiihrt. Am Ende des
dritten Tags erfolgten in allen Gruppen die Nacherhebungen.
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Vorbesprechung

= Vorerhebungen: Vorerfahrungen, konzeptuelles Wissen zum Thema Feedback sowie
Selbsteinschatzungen

+ Informationen zum Seminar

Vorbereitung auf das Seminar

= Lesen des Textes von Hattie und Timperley (2016) zum Thema Feedback und
Beantwortenvon Fragen zum Text

Interventions-
gruppe 1

Interventions-
gruppe 2

Interventions-
gruppe 3

Kontroll-
gruppe 4

= Erster Seminartag

» Zweiter Seminartag
unterschiedliche Gestaltungin den vier Seminargruppen

= Dritter Seminartag
Informationen zur eigenenVideoaufnahme
Nacherhebungen: konzeptuelles Wissen zum Thema Feedback, professionelle
Wahrnehmung im Bereich Feedback, Selbsteinschatzungen sowie Evaluation des
Seminars

Einflihrung in das Thema Feedback
Vorerhebung zur professionellen Wahrnehmung im Bereich Feedback

Aufnahme eines Videos mit einem/einer Schiiler(in)

= ca. 30-minttige Interaktionssituation zu einer vorgegebenen arithmetischen Aufgabe

+ schriftliche Reflexion des eigenen Videos

AbschlieBende Reflexion der Studierenden

= Fragebogen: Reflexion des eigenen Lernzuwachses und des Seminars
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Abbildung 1:  Beschreibung des Versuchsablaufs im Projekt ProFee (vgl. Hess,
20193, S. 473)

Abb. 2 stellt die Unterschiede der vier Gruppen (Seminare) im Uberblick dar. In den
drei Versuchsgruppen (Kurs 1, 2 und 3) analysierten die Grundschullehramtsstudie-
renden jeweils Videos von Interaktionssituationen (Lehrer*in und Schiler*in) anhand
unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsauftrage. Die vierte Seminargrup-
pe (Kontrollgruppe) analysierte keine Videos (fir genauere Informationen vgl.

Abb. 2).
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Stark strukturierte Beobachtung
von zwei Videos in Kleingruppen

sehr analytischer Zugang

Kurs 1 _ ; :
+ Einordnungjedes einzelnen Feedbacks
anhand von vorgegebenen Kategorien

+ niedrig inferente Kodierung

Strukturierte Beobachtung von
zwei Videos in Kleingruppen
« analytischer Zugang

Kurs 2 « Beurteilung der Feedbackqualitat
anhand von vorgegebenen
Qualitatskriterien

+ hochinferentes Rating

Offene Beobachtung von zwei
Videos in Kleingruppen

+ kommunikativer Zugang

Kurs 3 + Leitfragen zur Analyse der Videos: Was
fallt positiv und negativ auf am
Feedback-Verhaltender Lehrperson?
Welche Verbesserungenwaren
mdglich?

Seminar ohne Einsatz von Videos
(Kontrollgruppe)
« vertieftere Auseinandersetzung mit

Kurs 4 Feedbacktheorien, -modellenund
-methoden

« Ubungvon Feedbacksituationen in
Rollenspielen

Abbildung 2:  Die Interventionsgruppen (Kurs 1, 2 und 3) und die Kontrollgruppe
(Kurs 4) im Projekt ProFee

Im Anschluss an das Seminar videografierten sich die Studierenden in einer etwa
30-mindtigen Interaktionssituation mit einem einzelnen Kind bei der Arbeit an einer
vorgegeben Mathematikaufgabe. Dieses Video sollten die Studierenden anschlie-
Bend selbst schriftlich hinsichtlich der Qualitat des von ihnen erteilten Feedbacks
reflektieren.
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3.2 Kontrollvariablen

Zur Anzahl der Fachsemester im Studiengang Grundschullehramt sowie zum Ge-
schlecht wurden die Studierenden mittels Fragebogen im Rahmen der Seminarvor-
besprechung befragt.

Die Fahigkeit der Studierenden, die Qualitadt von Feedback fremder Lehrpersonen
adaquat zu erkennen und zu beurteilen wurde zu Beginn des Seminars mit einem
selbst entwickelten videobasierten Instrument erhoben (fiir genauere Informationen
vgl. Hess & Deistler, 2022). Die Studierenden sollten dazu im Vor- und Nachtest das
Feedbackverhalten einer Lehrerin in einer Interaktionssituation mit einem Drittklass-
ler bei der Bearbeitung einer Mathematikaufgabe zum Thema Zahlenmauern beur-
teilen und dazu das zugehdrige Transkript systematisch kommentieren. Die Kom-
mentare der Studierenden wurden von geschulten Beurteilerinnen ausgewertet und
hoch inferent in ihrer Qualitat eingeschatzt. Auf diese Weise wurden der Gesamt-
eindruck, die Qualitat der Beobachtungen, die Qualitat der Bewertungen und Be-
grindungen, die Qualitat der Verbesserungsvorschlage und die Qualitat der theo-
retischen Bezlige eingeschatzt. Als Kontrollvariable fir die Analysen dieses Beitrags
wird der Gesamteindruck (Skala von 1 bis 6) der geschulten Beurteilerinnen verwen-
det (fur genauere Informationen vgl. Hess & Deistler, 2022).

3.3 Videobasierte Fremdeinschdtzung der Handlungskompetenz im
Bereich Feedback

Im Anschluss an den Besuch des Seminars zeichneten die 226 Studierenden je ein
Video von sich auf, in dem sie im Rahmen einer Microteaching-Situation mit einem
einzelnen Kind an einer komplexen Mathematikaufgabe (Subtraktion von Spiegel-
zahlen inklusive Entdecken und Begriinden des Ergebnismusters) arbeiteten und da-
bei mdglichst gutes Feedback geben sollten.

Zur Auswertung dieser Videos wurde auf Basis theoretischer und empirischer
Grundlagen zur Qualitdt von Feedback ein Beobachtungsmanual (Hess, 2019a) ent-
wickelt, mit dessen Hilfe trainierte Beobachterinnen jedes Video unabhéngig vonei-
nander auswerteten. Das hoch inferente Ratingsystem besteht aus insgesamt 21
Items zur Qualitat des Feedbacks, die jeweils 6-stufig bewertet wurden (vgl. Abb. 3).
Je héher der Wert, desto positiver ist das Item ausgepragt. Dabei wird in Anlehnung
an Angebots-Nutzungsmodelle der Unterrichtsqualitat (vgl. z. B. Seidel, 2014) mit
den Items 1 bis 16 die Qualitat des Feedbacks auf Angebotsseite differenziert be-
trachtet, wobei die Items auf Basis theoretischer Modelle (z. B. Hattie & Timperley,
2007; Narciss, 2006, ausfuhrlich vgl. Hess, 2019a) thematisch den vier Bereichen
Feedback als A) Motivationsquelle, B) Informationsquelle, C) Hilfestellung und D)
Verstehen des Lernenden zugeordnet wurden. Die Items 17 und 18 fokussieren hin-
gegen auf die beobachtete Wirkung des Feedbacks auf das Kind, indem der Nutzen
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des Feedbacks sowie die Forderung des (mathematischen) Verstandnisses beurteilt
wurden. Zusatzlich zur differenzierten Beschreibung des Feedbacks durch die
Items 1 bis 18 wurden drei Globalurteile durch die Beobachterinnen abgegeben: zur
Lernforderlichkeit (Item 19) und zur Motivationsforderlichkeit (Item 20) des Feed-
backs sowie zur generellen Qualitdt des Feedbacks (Item 21).

21 Globalurteil gesamt (21_Qge)

A. FEEDBACK ALS MOTIVATIONSQUELLE

1 Benennung des Ziels der Aufgabenbearbeitung (1_Zie)
2 Einsatz von Lob und Ermutigung (2_Lob)

3 Angemessenheit des Lobs (3_Ang)

4 Vermeidung des Personenbezugs (4_Per)

5 Positive Fehlerkultur (5_Feh)

B. FEEDBACK ALS INFORMATIONSQUELLE

(o)}

Verdeutlichung des Fortschritts und des Grads der Zielerreichung (6_For)
Spezifitdt des Feedbacks (7_Spe)
8 Elaboriertheit und Informationsgehalt des Feedbacks (8_Ela)

~

C. FEEDBACK ALS HILFESTELLUNG

9 Vorhandensein von Hilfestellungen (9_Hil)

10 Prozessbezogene Hilfen und Hilfen zur Selbstregulation (10_SR)
11 Gewahren von geniigend Wartezeit/Bedenkzeit (11_War)

12 Unterstitzung kognitiver Selbststandigkeit (12_Sel)

19 Globalurteil Lernforderlichkeit (19 QlLe)

D. FEEDBACK ALS VERSTEHEN DES LERNENDEN

20 Globalurteil Motivationsforderlichkeit (20_Qmo)

13 Aufmerksamkeit der Lehrperson (13_Auf)

14 Interesse an den Denkweisen des Schilers (14_Int)

15 Insistieren auf Erklarung und Begrindung (15_Ins)

16 Flexibilitdt und Einlassen auf die Denkweisen des Kindes (16_Fle)

- - .t

E. FEEDBACK-WIRKUNG: BEOBACHTUNG DES KINDES

17  Nutzen des Feedbacks fiir das Kind (17_Nut)
18  Forderung des (mathematischen) Verstandnisses des Kindes (18_Ver)

Abbildung 3:  Items des hoch inferenten Beobachtungssystems zur videobasier-
ten Fremdeinschatzung
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Damit liegen die einzelnen Items auf durchaus unterschiedlichen Ebenen der Diffe-
renziertheit und Aggregation, was bei der Interpretation der Ergebnisse berticksich-
tigt werden muss. Fir die Analysen dieses Beitrags werden gezielt die einzelnen
Items fur die Analysen genutzt anstatt faktorenanalytisch zusammengefasster Ska-
len, da so ein direkter Vergleich zwischen Fremd- und Selbsteinschatzung auf ltem-
ebene méglich ist.

Die Interrater-Reliabilitat wurde fortlaufend Gberprift und der relative Generalisier-
barkeitskoeffizient erreichte mit gm = .83 (gmin = .73; gmax = .92) zufriedenstellende
Werte. Fir die weiteren Analysen wurde der Mittelwert der Beobachterinnen ge-
nutzt.

3.4 Videobasierte Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz im
Bereich Feedback

Alle 226 Studierenden hatten im Anschluss an die Videografie die Aufgabe, ihr Feed-
backverhalten im Video schriftlich zu reflektieren: ,Reflektieren Sie lhr Feedbackver-
halten und schreiben Sie Ihre Uberlegungen auf. Was gelang gut? Was war schwie-
rig? Was héatten Sie gerne anders gemacht? Verkniipfen Sie Ihre Uberlegungen mit
den Theorien zu gutem Feedback und analysieren Sie auch einzelne Szenen.” Den
Studierenden wurden die Kriterien zur Analyse ihrer eigenen Videos bewusst nicht
vorgegeben, da es bei der Auswertung auch darum gehen sollte, wie differenziert
und umfassend sie selbst auf ihr Feedback eingehen. Vorab bekannt waren den Stu-
dierenden aber die Bewertungskriterien fiir die Reflexionen: Herstellung von Theo-
riebeziigen, Eingehen auf Starken und Schwéchen des eigenen Feedbackverhaltens,
Analyse einzelner Feedbacksituationen, Formulierung konkreter Verbesserungsvor-
schlage. Der Mindestumfang sollte drei Textseiten betragen. Abb. 4 stellt einen
exemplarischen Ausschnitt einer studentischen Reflexion dar.

Zur Auswertung der Reflexionen wurde ein Manual entwickelt, das eng an das Ma-
nual zur Fremdeinschdtzung der Handlungskompetenz angelehnt war und durch
das erhoben werden sollte, auf wie viele und welche Merkmale guten Feedbacks die
Studierenden in ihren Reflexionen eingehen und wie sie ihr eigenes Feedback in
diesen Merkmalen einschatzen. Daher wurde fiir jedes Item, das auch von den trai-
nierten Beobachterinnen beurteilt wurde, anhand von vier Ratingstufen bestimmt,
ob von den Studierenden auf das jeweilige Item eingegangen wurde und wenn ja,
ob es (eher) positiv oder (eher) negativ oder aber nicht oder uneindeutig in seiner
Qualitat bewertet wurde (vgl. Tab.1). Durch diese aufeinander abgestimmte
Auswertung von Videos und Reflexionen ist ein systematischer Vergleich zwischen
den Selbst- und Fremdeinschatzungen der Handlungskompetenzen im Bereich
Feedback mdoglich.
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Wahrend meiner Lernstunde wurde meinerseits allerdings nicht ausreichend und vor allem nicht
begriindet gelobt. An einigen Stellen ware ein motivierenderes Lob angebracht gewesen als
.genau” oder ,gut'. Das generell authentischere Lob ,Perfekt" in Minute (4:38) gab es jedoch an
der falschen Stelle. Die Schilerin wurde dafiir gelobt, Minusaufgaben aufgeschrieben zu haben,
was keine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist. Besser ware dieses Feedback zu geben, nachdem die
Schilerin zum Beispiel herausgefunden hat, dass die Ergebnisse alle aus der Neunerreihe kom-
men. Hier wurde die Schilerantwort nur mit einem ,genau® (Minute 9:15) bestatigt. Aufierdem
wére es erst ein gutes Feedback, wenn man dazu sagt, was genau . perfekt’ war und somit das
Lob begriindet. Ein solches begriindetes Lob fand in keinem der Falle statt. Motivierend war das
Feedbackverhalten jedoch in dem Sinne, dass die Schiilerin viel selbst handeln und lberlegen

durfte. Wobei auch hier noch mehr die Schiilerin iibernehmen hatte konnen. In Minute 36:00

Abbildung 4:  Ausschnitt aus einer exemplarischen Reflexion einer Studentin

Ahnlich wie die Videos wurde auch jede Reflexion unabhingig von zwei geschulten
Beurteilerinnen (andere Personen als die Beobachterinnen der Videos) ausgewertet,
die Beobachteriibereinstimmungen wurden fortlaufend geprift (prozentuale Uber-
einstimmung PU > 85 %) und im Falle einzelner Nicht-Ubereinstimmungen wurde
ein konsensuales Urteil fir die weiteren Analysen verwendet.

Tabelle 1:  Ratingstufen fir ein exemplarisches Item (,Positive Fehlerkultur”) zur
Auswertung der studentischen Reflexionen

Ratingstufe  Beschreibung der Ratingstufe

0 Der/Die Student*in geht in der Reflexion nicht darauf ein, ob er/sie implizit
oder explizit deutlich gemacht hat, dass Fehler nicht schlimm sind oder so-
gar hilfreich flr das Lernen sein kénnen.

1 Der/Die Student*in geht in der Reflexion darauf ein, ob er/sie implizit oder
explizit deutlich gemacht hat, dass Fehler nicht schlimm sind oder sogar
hilfreich flr das Lernen sein kénnen. Dabei ist keine eindeutig positive oder
negative Wertung erkennbar.

2 Der/Die Student*in geht in der Reflexion darauf ein, ob er/sie implizit oder
explizit deutlich gemacht hat, dass Fehler nicht schlimm sind oder sogar
hilfreich fir das Lernen sein kénnen. Der/Die Student*in bewertet diesen
Aspekt eher positiv.

3 Der/Die Student*in geht in der Reflexion darauf ein, ob er/sie implizit oder
explizit deutlich gemacht hat, dass Fehler nicht schlimm sind oder sogar
hilfreich flr das Lernen sein konnen. Der/Die Student*in bewertet diesen
Aspekt eher negativ.




Evaluation des Seminarerfolgs Uber videobasierte Reflexionen von Lehramtsstudierenden 217

3.5 Stichprobe und Analysemethoden

Die Stichprobe besteht aus insgesamt 226 Studierenden des Grundschullehramts,
zu denen in Tab. 2 nahere Informationen zu finden sind, sowohl insgesamt als auch
spezifisch firr die vier Gruppen. Alle Studierenden haben zum Zeitpunkt des Semi-
narbesuchs bereits mindestens ein Praktikum besucht. Signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen bestehen nur in der Semesterhéhe der teilnehmenden Stu-
dierenden (F = 5.98; p < .001***, n® = .07) und in den Pr&-Test-Werten zur professi-
onellen Wahrnehmung (F = 2.96; p = .033*; n? = .04).

Zur Beantwortung der Fragestellungen werden deskriptive Analysen sowie multiva-
riate Varianzanalysen und partielle Korrelationen jeweils unter Kontrolle der drei
Kovariaten Geschlecht, Semesterhdhe sowie den Vortestwerten zur professionellen
Wahrnehmung genutzt, da sich diese Variablen in vorangehenden Analysen als be-
deutsam fiir die Handlungs- und Reflexionskompetenz der Studierenden erwiesen
haben. Fehlende Werte liegen nicht vor.

Tabelle 2: Stichprobenbeschreibung

Studierende in Kursen

gesamt Kurs1 Kurs2 Kurs3 Kurs4

Anzahl der Studierenden 226 58 58 55 55

prozentualer Anteil an Studentinnen 88 91 84 84 93

durchschnittliche Anzahl Semester 4.04 3.54 3.68 4.65 4.34
Anteil Studierender, die regelméaBig mit Kin- 75 83 78 69 69

dern zusammenarbeiten

Anteil Studierender, die vorab noch nie mit 79 78 76 87 74

Unterrichtsvideos gearbeitet hatten

durchschnittlicher Pra-Test-Wert: professio- ~ 2.30 243 2.05 2.48 2.27
nelle Wahrnehmung (Skala: 1-6)

4 Ergebnisse

4.1 Videobasierte Fremdeinschatzung der Qualitit des Feedbacks

In Abb. 5 sind die Mittelwerte fiir die einzelnen Items in den vier Gruppen abgebil-
det. Es fallt auf, dass sich das Muster zwischen den Gruppen insgesamt nur wenig
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unterscheidet: Die Studierenden setzen also eher gruppeniibergreifend bestimmte
Merkmale guten Feedbacks gut um, wahrend andere Merkmale kritischer beurteilt
werden. Am besten bewertet werden die Items 4 (Vermeidung des Personenbe-
zugs), 9 (Vorhandensein von Hilfestellungen), 11 (Gewahren von genligend Warte-
zeit/Bedenkzeit) und 13 (Aufmerksamkeit der Lehrperson). Im Mittel eher negativ
(allerdings immer noch mit vergleichsweise positiven Werten auf der sechsstufigen
Skala) schneiden hingegen die Items 1 (Benennung des Ziels der Aufgabenbearbei-
tung), 6 (Verdeutlichung des Fortschritts und des Grads der Zielerreichung) und 16
(Flexibilitat und Einlassen auf die Denkweisen des Kindes) ab.

6.0
—a— Interventionsgruppe 1: niedrig inferente Beobachtung
Interventionsgruppe 2: hoch inferente Beobachtung

—=— Interventionsgruppe 3: offene Beobachtung
f\ ------- Kontrollgruppe 4: keine Videos

55

Mittelwerte fiir die Fremdeinschatzung der Handlungskompetenz

ARG IR P L RSSO LR - G
b4 Y ¥ ; : FOA7 R T S I SN D R o

Items des hoch inferenten Beobachtungssystems

Anmerkungen: *p < .05;n? = Eta-Quadrat; Aus dem sechsstufigen Ratingsystem wird nur der obere Bereich
abgebildet, da alle Items im Mittel mit mindestens mit M = 3 bewertet wurden

Abbildung 5:  Mittelwerte fir die Fremdeinschatzung der Handlungskompetenz
(vollstandige Itembezeichnungen vgl. Abb. 3)

Bei einer multivariaten Varianzanalyse mit den einzelnen Items der Videoanalyse als
abhangige Variablen ergeben sich zunéachst signifikant positive Effekte der drei
Kovariaten: Studentinnen (F = 1.65; p = .041*; n? = .15), Studierende in h&heren Se-
mestern (F = 1.64; p = .044*; n? = .15) sowie Studierende mit héheren Werten in der
professionellen Wahrnehmung im Vortest (F = 2.71; p < .001***; n? = .23) erzielen
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in der fremdeingeschatzten Handlungskompetenz bessere Werte. Die Handlungs-
kompetenz unterscheidet sich zwar signifikant zwischen den Gruppen (F = 1.77;
p <.001*** n? = .16), allerdings ist die Effektstirke eher gering und die Unter-
schiede gehen auf nur finf der insgesamt 21 Items zuriick, wobei, wie Abb. 5 zeigt,
auch bei diesen fiinf Items nicht ein Kurs den anderen systematisch tberlegen ist.

4.2 Videobasierte Selbsteinschitzung der Qualitat des Feedbacks

In Tab. 3 werden zunachst die deskriptiven Ergebnisse zur Auswertung der studen-
tischen Reflexionen dargestellt. Die Studierenden gehen in ihren Reflexionen im Mit-
tel auf 14 von 18 moglichen Merkmalen guten Feedbacks ein, wobei es auch Stu-
dierende gibt, die nur acht Merkmale erwahnt haben, wahrend andere auf alle 18
moglichen Merkmale eingehen.

Von den erwdhnten Items wurden durchschnittlich 15 % nicht eindeutig als positiv
oder negativ bewertet, 60 % als positiv und 25 % als negativ. Auch die Studierenden
selbst beurteilen ihr Feedback also — dhnlich wie die externen Beurteilerinnen — ins-
gesamt eher positiv. Allerdings gibt es auch hier deutliche interindividuelle Unter-
schiede. Wahrend einige Studierende jedes von ihnen erwahnte Merkmal positiv
oder eher positiv bewerten, bewerten andere bis zu 77 % der erwdhnten Merkmale
(eher) negativ (vgl. Tab. 3).

Fir die Selbsteinschatzungen zeigen sich unter Kontrolle der Kovariaten Geschlecht,
Semester und professionelle Wahrnehmung signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen in der Anzahl der in den Reflexionen genannten Merkmale (F = 4.12;
p = .007**; n? = .06) sowie im prozentualen Anteil der positiv bewerteten Merkmale
(F = 2.95; p = .034* n? = .03), wobei die Effektstarken hier sehr gering ausfallen (vgl.
Tab. 3). Dabei ist auffdllig, dass der Anteil positiv bewerteter Merkmale in der Kon-
trollgruppe am geringsten ausfallt, wahrend in den Interventionsgruppen 1 (niedrig
inferente Kodierung) und 2 (hoch inferentes Rating) die studentischen Reflexionen
auf etwas mehr Merkmale guten Feedbacks eingehen als die Interventionsgruppe 3
(offene Beobachtung) und die Kontrollgruppe.
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Tabelle 3:  Deskriptive Statistiken zu den Reflexionen und Vergleich der Gruppen

Min Max M SD F p n?
Wie viele Merk- gesamt N =8 N=18 13.95 243
male guten Feed- _ B
backs haben die Kurs1 N=8 N =18 14.10 243
Studierendenin  Kurs2 N =38 N =18 14.66 2.62 412 .007** .06
derReflexioner- 3 N=g8 N=18 13.47 2.29
wahnt?
(Anzahl) Kurs4 N=9 N =18 13.51 2.20
Wieviel Prozent ~ gesamt 0.00 % 60.00 % 14.47 % 10.72 %

dererwahnten 4000 9% 4444%  1351%  10.01%
Items enthalten

keine eindeutige  Kurs 2 0.00 % 6000%  1566%  1272% 138 249 02
?
Bewertung? Kurs3 0.00 % 3529%  1323%  10.18%

(prozentualer An-
teil) Kurs 4 0.00 % 36.84 % 15.48 % 9.65 %

Wieviel Prozent ~ gesamt 6.67 % 100.00 % 60.21 % 18.47 %

dererwahnten | 4 28579%  9375%  6401% 1683 %
Items werden

eher positiv Kurs 2 6.67 % 100.00 % 58.75 % 1896 % 295 .034* .04

?
bewertet? Kurs3 7.69%  10000%  6250%  19.62%
(prozentualer An-

teil) Kurs 4 12.50 % 8333 % 5545 % 17.65 %

Wieviel Prozent ~ gesamt 0.00 % 76.92 % 2532 % 14.73 %

dererwahnten 4 600% 6190%  2248%  1248%
Iltems werden

eher negativ Kurs2 000%  7059%  2558%  1449% 213 097 .03
?

bewertet? Kurs 3 0.00 % 7692%  2427%  1686%

(prozentualer An-

teil) Kurs4 000%  6471%  2907%  1448%

Anmerkungen: Min = Minimalwert; Max = Maximalwert; M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabwei-
chung; F = F-Wert; n? = Eta-Quadrat; ** p < .01; * p < .05

4.3 Zusammenhidnge zwischen der Selbst- und Fremdeinschatzung

Abb. 6 stellt auf der y-Achse die Mittelwerte in der Fremdeinschatzung dar. Die
graue Linie zeigt die Mittelwerte der externen Beobachterinnen fiir diejenigen Stu-
dierenden an, die sich selbst im jeweiligen Item (eher) positiv eingeschatzt haben
(vgl. Tabelle 3: Wert 2 = (eher) positive Bewertung des Items in der Selbsteinschat-
zung), die schwarze Linie fir Studierende, die das jeweilige Item in ihrer Reflexion
selbst als (eher) negativ beurteilt haben (vgl. Tabelle 3: Wert 3 = (eher) negative Be-
wertung des Items in der Selbsteinschatzung). Items, die von den Studierenden nicht
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in die Reflexion einbezogen (Wert 0; vgl. Tabelle 3) oder uneindeutig bewertet wur-
den (Wert 1; vgl. Tabelle 3), werden hier nicht berlicksichtigt. In einigen Items sind
auf deskriptiver Ebene deutliche Unterschiede in der erwarteten Richtung erkenn-
bar. Beispielsweise erreichen Studierende, die sich selbst im Item 4 (Vermeidung von
Personenbezug) positiv einschatzen, auch in der Fremdbewertung sehr gute Werte
von knapp M = 5.6. Hingegen werden die Studierenden, die sich hier selbst negativ
einschatzen auch von den externen Beobachterinnen in diesem Item als schlechter
bewertet, wobei auch der Wert von M = 4.6 noch im oberen Bereich der Skala liegt.
Signifikant sind die Unterschiede bei insgesamt 8 der 21 Items (vgl. Abb. 6). Es gibt
allerdings auch viele Items, in denen sich Studierende mit positiver Selbsteinschat-
zung in der Fremdeinschatzung kaum von Studierenden mit negativer Selbstein-
schatzung unterscheiden: Besonders deutlich ist dies beispielsweise bei ltem 7 (Spe-
zifitat des Feedbacks) und Item 19 (Globalurteil: Lernforderlichkeit des Feedbacks).

60
——positive Selbsteinschatzung

55
-s-negative Selbsteinschatzung

Fremdeinschatzung

@

N D >
1 \’,5”5?9‘” @ & & F TS W @ g o
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Items des hoch inferenten Beobachtungssystems

Anmerkungen: ***p < .001;**p < .01; *p < .05;d = Effektstarke; Aus dem sechsstufigen Ratingsystem wird
nur der derjenige Ausschnitt abgebildet, in dem sich die Mittelwerte bewegen

Abbildung 6:  Mittelwerte fur die Fremdeinschatzung der Handlungskompetenz
getrennt fir Studierende mit positiver und negativer Selbstein-
schatzung (vollstdndige Itembezeichnungen vgl. Abb. 3)
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Tabelle 4:  Partielle Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung unter
Kontrolle von Geschlecht, Semester und professioneller Wahrnehmung
Fremdeinschatzung
Lernforderlichkeit Motivationsqualitat Globalurteil ~ Summenwert
(Item 19) (Item 20) (Item 21) aller Items
esamt r=.13+ r=.19* r=.19* r=.20**
9 p = .062 p = .006 p = .004 p = .003
5 Kurs 1 r=.21 r=27% r=.25+ r=.26
£, p =.120 p = .046 p =.073 p =.058
S E cure 2 r=.07 r= 21 r=.14 r= 25+
>3 p = .638 p=.137 p=.323 p =.072
:—:'3 = 12 02 0 0
e r=-. r=-. r=.07 r=.04
< Kus3 o a8 p = 875 p=611 p = .764
Kurs 4 r=.25+ r=.19 r=.16 r=.16
p =.082 p=.177 p =.262 p =.254
5 esamt r=.18** r=.19** r=.23%* r=.27**
g 9 p = .007 p = 004 b < .001 b < .001
oy % Kurs 1 r=.32*% r=.28*% r=.33* r=.35%
5 S, p=.018 p =.042 p=.016 p = .009
w2 e
S B r=-01 r=.14 r=.12 r= 21
@ 9 ¥ Kurs2 _ _ - =
5 2% p =.963 p=.314 p = .382 p=.130
S £7 r=.14 r=.17 r= 24+ r=.22
Y p =332 p = 231 p = .087 p=.115
©
E Kurs 4 r=.20 r=.12 r=.14 r=27+
p =.155 p = .401 p = .320 p = .054
= esamt r=.13+ r=.11+ r=.15* r=.19*
g 9 p = .060 p=.100 p=.024 p = .005
o r=.17 r=23 r= 25+
3 p =.077 p=.228 p =.102 p = .067
Z
= g Curs 2 r=-06 r= 04 r= .06 r=.11
8% p = .676 p =.758 p = .655 p=.416
0 =
< Kurs 3 r=.17 r=.17 r=.20 r=.20
= p =.242 p =.231 p=.163 p =.165
[
= r=.08 r=.02 r=.07 r=.19
<
Kurs4 o~ 601 p = .904 p=.633 p=.181

Anmerkungen: r = Koeffizient fir die partielle Korrelation; *** p< .001; ** p < .01; * p < .05; + p < .1
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Zusatzlich zum itemspezifischen Vergleich in Abb. 6 wurden partielle Korrelationen
zwischen der Selbst- und Fremdeinschatzung unter Kontrolle der drei Kovariaten
Geschlecht, Semesterhdhe und professionelle Wahrnehmung berechnet, sowohl fiir
die Gesamtstichprobe als auch flr die einzelnen Gruppen (vgl. Tab. 4). Anhand der
partiellen Korrelationen fiir die Gesamtstichprobe (abgebildet jeweils in der oberen
Zeile) wird deutlich: Je positiver das Feedback von den externen Beobachterinnen
bewertet wurde, desto mehr Merkmale guten Feedbacks nennen auch die Studie-
renden selbst, desto mehr Merkmale beurteilen die Studierenden selbst positiv und
desto hoher ist auch der prozentuale Anteil der selbst als positiv beurteilten Merk-
male — auch wenn hier die Korrelationen etwas niedriger ausfallen als bei den beiden
oberen Items. Dabei sind die Zusammenhange zwischen Selbst- und Fremdein-
schatzung in Gruppe 1 jeweils enger als in den Ubrigen Gruppen: Studierende, die
im Seminar die Videos fremder Studierender sehr strukturiert, niedrig inferent ana-
lysiert haben, beurteilen ihre eigenen Videos also differenzierter und weisen starkere
Ahnlichkeiten zur Fremdeinsch&tzung auf.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Evaluationen stellen eine Form anwendungsbezogener Forschung dar, deren Ergeb-
nisse in moglichst kurzer Zeit handlungsrelevant und verwertbar sein sollen (Balzer
& Beywl, 2018). Obwohl Unterrichtsvideoanalysen in der Lehrkréftebildung haufig
eingesetzt werden, wird bei der Evaluation videobasierter Lernumgebungen haufig
auf die Entwicklung des Wissens und die professionelle Wahrnehmung fokussiert,
selten zusatzlich auf die eigenen unterrichtlichen Handlungskompetenzen. Auch
Vergleiche zwischen Selbst- und Fremdeinschatzungen werden selten systematisch
vorgenommen.

Hier setzte die vorliegende Studie an und zeigte zundchst, dass die Handlungskom-
petenz der Studierenden nach Besuch der Seminare von den geschulten Beobach-
terinnen insgesamt eher positiv eingeschatzt wird. Dies passt zu den Ergebnissen
von Roth et al. (2011), die in ihrer Interventionsstudie ebenfalls zeigen konnten, dass
sich die teilnehmenden Lehrpersonen in ihrem Unterrichtshandeln generell verbes-
serten und von den externen Beobachter*innen hohe Werte in der kognitiven Akti-
vierung erhielten.

In den Ergebnissen der vorliegenden Studie weisen die Profillinien der mittleren
Starken und Schwéchen zwischen den Gruppen insgesamt recht ahnliche Verlaufe
auf. Dies deutet darauf hin, dass es Facetten guten Feedbacks gibt, die sich leichter/
schneller erlernen lassen als andere oder die grundsatzlich einfacher umsetzbar sind.
Es konnte sich um Merkmale handeln, deren Bedeutung den Studierenden vor Be-
such des Seminars gegebenenfalls nicht bewusst war und die gleichzeitig wenig
Ubung oder Routinen erfordern. Beim konkreten Blick auf die sehr positiv beurteil-
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ten Aspekte 4) ,Vermeidung des Personenbezugs”, 9) ,Vorhandensein von Hilfestel-
lungen”, 11) ,Gewahren von geniligend Wartezeit/Bedenkzeit” und 13) ,Aufmerk-
samkeit der Lehrperson” erscheint diese Vermutung plausibel. Alle Aspekte dirften
eines grundlegenden Bewusstseins Uber deren grundsatzliche Bedeutung bedirfen,
kénnen dann aber vermutlich vergleichsweise einfach umgesetzt werden. Allerdings
ware es ebenso moglich, dass diese Merkmale auch ohne die Intervention von den
Studierenden bereits vergleichsweise gut umgesetzt worden waren. Dafiir spricht,
dass das Thema Feedback seit der Hattie-Studie (2009) eine breite Anwendung in
der Lehrkraftebildung findet und die Kategorien des Feedbackmodells nach Hattie
und Timperley (2007; vgl. Abschnitt 1.1) vielfach eingesetzt werden (vgl. auch Hattie,
2023). Es konnte demnach sein, dass die Studierenden in anderen Seminaren bereits
Uber die Merkmale guten Feedbacks informiert wurden, diese aber vielleicht noch
nicht selbst konkret umsetzen mussten. Zur Absicherung der Ergebnisse misste da-
her die vorliegende Evaluation um einen Pra-Test zur Handlungskompetenz ergénzt
werden. In der bereits in Abschnitt 3 dargestellten Pilotierungsstudie zum ProFee-
Projekt (Hess & Lipowsky, 2019), in der die Handlungskompetenz im Vor- und Nach-
test erhoben wurde (allerdings mit einer kleineren Stichprobe von N = 54 Lehramts-
studierenden), ergaben sich signifikante Verbesserungen von Vor- zu Nachtest fiir
die Items 4 (Vermeidung des Personenbezugs) und 11 (Unterstiitzung kognitiver
Selbststandigkeit), nicht aber fiir 9 (Vorhandensein von Hilfestellungen) und 13 (Auf-
merksamkeit der Lehrperson). Ergebnisse aus einer Vorstudie des ProFee-Projekts
zum konzeptuellen Vorwissen der Studierenden scheinen allerdings die oben ange-
fuhrte Interpretation zu stiitzen. In einer offenen Erhebung zum Vorwissen von Stu-
dierenden zu Merkmalen guten Feedbacks wurde das Gewahren von genlgend
Wartezeit nur von 2 % und die Vermeidung des Personenbezugs nur von 19 % der
Studierenden genannt (Hess, Werker & Lipowsky, 2017), also tatsachlich war die Be-
deutsamkeit dieser Merkmale nur wenigen Studierenden bewusst.

Die Auswertung der studentischen Reflexionen zeigt, dass die Studierenden ihr
Feedbackverhalten facettenreich analysieren und sich im Mittel auch eher positiv
einschatzen, wobei hier deutliche interindividuelle Unterschiede auftreten. Dabei
fallen die Unterschiede zwischen den Gruppen zwar signifikant aus, weisen aber nur
sehr geringe Effektstarken auf. Es deuten sich hier Vorteile der Interventions-
gruppe 1 an, in der die Videoanalysen niedrig inferent durchgefiihrt wurden. Der
Vergleich von Selbst- und Fremdeinschédtzung verdeutlicht, dass Studierende, deren
Feedback von den externen Beobachterinnen positiv bewertet wurde, auch selbst
mehr Merkmale ihres eigenen Feedbackverhaltens positiv beurteilen. Besonders
aufschlussreich ist hier, dass die Zusammenhange zwischen Selbst- und Fremdein-
schatzung in Gruppe 1 enger ausfallen als in den Ubrigen Gruppen. Dies zeigt, dass
Studierende, die im Seminar die Videos fremder Studierender sehr strukturiert mit
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einer niedrig inferenten Beobachtungsmethode analysiert haben, ihre eigenen Vi-
deos im Anschluss an das Seminar differenzierter und umfassender beurteilen und
starkere Ahnlichkeiten zur Fremdeinschitzung aufweisen. Auch in den Studien, die
in Abschnitt 5 dargestellt wurden, deuteten sich Vorteile fiir eher strukturierte, ge-
lenkte Settings bei der Videoanalyse an (vgl. Seidel et al., 2013).

Anhand der Zusammenhange zwischen Selbst- und Fremdeinschdtzung zeigt sich,
dass die Reflexionsfahigkeit bezogen auf eigene Unterrichtsversuche nach Besuch
der Seminare insgesamt positiv ausgepragt ist. Angesichts der insgesamt lediglich
mittelhohen Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung (vgl. Tabelle 4)
kdnnte man allerdings fragen, warum die Zusammenhdnge nicht generell hdher
ausfallen. Eine Méglichkeit zur Erhdhung der Kongruenz wére das Angebot weiterer
Vergleichsméglichkeiten, z. B. durch die systematische Reflexion mehrerer eigener
oder fremder Videos. Zusatzlich aufschlussreich konnte die Untersuchung des Ein-
flusses personlicher Merkmale auf die Selbsteinschatzung und den Zusammenhang
zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung sein. Zudem kdnnten Beobachtungsten-
denzen bei der Bewertung eine Rolle spielen und in den Fokus weiterer Studien ge-
riickt werden. Folgestudien kénnten auBerdem die Reflexionsrichtlinien vorgeben,
damit Studierende ihre Selbsteinschatzung anhand derselben Kriterien wie die trai-
nierten Beobachterinnen vornehmen kénnen. Und auch fiir den Vergleich zwischen
Selbst- und Fremdeinschdtzung ware vor allem die Evaluation der Fortschritte im
Rahmen eines Pra-Post-Designs hilfreich, um zu analysieren, ob durch die (Art der)
Intervention der Zusammenhang zwischen Fremd- und Selbsteinschatzung enger
wird. Auch Auswertungen auf Skalenebene koénnten die vorliegenden Ergebnisse
sinnvoll erganzen.

Die itemspezifischen Analysen verdeutlichen, dass die Einschatzungen der Studie-
renden mit den Fremdeinschdtzungen durch die geschulten Beobachterinnen in ei-
nigen Items enger zusammenhangen als in anderen Items. Dies deutet darauf hin,
dass entweder die Einschatzung einiger Aspekte guten Feedbacks insgesamt leich-
ter fallt und damit objektiver méglich ist oder dass die professionelle Wahrnehmung
von Feedbacksituationen der Studierenden in einigen Bereichen (durch die Inter-
vention?) hdher ausgepragt ist als in anderen. Insgesamt muss beriicksichtigt wer-
den, dass auch die Fremdbeurteilung letztlich eine Einschatzung bleibt, die nicht
fehlerfrei ist. Zwar wurde durch ein Manual, eine umfangreiche Schulung, die fort-
laufende Prifung der Reliabilitdt und das Rating des gesamten Materials durch
mehrere Personen versucht, die Objektivitat der Daten zu erhdhen. Es handelt sich
jedoch weiterhin um ein hoch inferentes Schatzverfahren, das seinerseits Messfehler
beinhalten kann (vgl. Praetorius, 2014).

Gerade aufgrund der fortschreitenden Digitalisierung in der Lehrkraftebildung wird
das Aufzeichnen und Analysieren von Unterrichtsvideos zunehmend technisch ein-



226 Hess & Denn

facher. Dass Videoanalysen grundsatzlich wirksam sein konnen, belegen inzwischen
zahlreiche Studien (vgl. zusammenfassend Steffensky & Kleinknecht 2016). Die hier
berichtete Studie leistet einen Beitrag zur Frage, welche Art der videobasierten Lern-
umgebung besonders lernwirksam ist (vgl. Seago, 2003; Syring, 2021). Obwohl die
Effekte und Unterschiede in dieser Studie teilweise nur gering ausfallen, deuten sich
dennoch Vorteile fur diejenige Interventionsgruppe an, die im Seminar fremde Vi-
deos sehr strukturiert mit dem niedrig inferenten Beobachtungsverfahren ausge-
wertet hatte. Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit strukturierter, differenzierter Be-
obachtungsmethoden fiir Videoanalysen in der Lehrkraftebildung. Ob diese Ergeb-
nisse auch auf andere Phasen der Lehrkréftebildung oder andere Ausbildungssys-
teme Ubertragbar sind, misste in weiteren Studien Uberprift werden.
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