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Zusammenfassung Gutes Feedback ist wichtig fiir das Lernen und ein wesentli-
cher Teil der professionellen Kompetenzen von Lehrkriften. Es zu erteilen ist jedoch
anspruchsvoll und sollte daher bereits im Studium gefordert werden. Zur Férderung
handlungsnaher Kompetenzen hat sich die Arbeit mit Unterrichtsvideos bewéhrt,
wobei die Wirksamkeit differenzieller Beobachtungsmethoden bislang weitgehend
ungeklart ist. Die vorliegende quasi-experimentelle Studie mit Pra-Post-Kontroll-
gruppendesign untersucht daher, inwiefern sich das konzeptuelle Wissen und die pro-
fessionelle Wahrnehmung von Studierenden (N=226) im Bereich Feedback durch
die Teilnahme an verschiedenen videobasierten Seminaren fordern lassen. Die Inter-
ventionsbedingungen unterschieden sich hinsichtlich der Beobachtungsmethode im
Grad der Strukturiertheit. Neben einer stark strukturierten Beobachtung durch nied-
rig inferente Kodierung (n=58), einer strukturierten Beobachtung durch hoch infe-
rentes Rating (n=58) sowie einer offenen, leitfragenorientierten Beobachtung (n=
55) wurde in einer zusétzlichen Kontrollgruppe auf den Einsatz von Videoanalysen
verzichtet (n=55). Es zeigt sich, dass die Studierenden in allen Interventionsbe-
dingungen in ihrem konzeptuellen Wissen und ihrer professionellen Wahrnehmung
prof'tieren, die Videoanalyse aber vor allem dann Vorteile mit sich bringt, wenn
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starker strukturierte Beobachtungsmethoden eingesetzt werden. Fiir die Lehrkréfte-
bildung unterstreichen die Ergebnisse zum einen die Bedeutsamkeit zielorientierter
Beobachtungsauftrage und systematischer Lernbegleitung und verweisen zum an-
deren auf die Relevanz einer vertieften Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideos
sowie dem fachlichen Analysegegenstand.

Schliisselworter Feedback - Professionelle Wahrnehmung - Konzeptuelles
Wissen - Videoanalyse - Lehrkriftebildung

Effects of observation methods in video analyses on prospective
teachers’ conceptual knowledge and professional vision of feedback

Abstract Effective feedback as a core practice is crucial for learning and con-
stitutes an essential component of teachers’ professional competencies. However,
providing high-quality feedback is demanding and should therefore be fostered dur-
ing university teacher education. The use of classroom videos has proven effective
in promoting practice-related skills, yet the effectiveness of different observational
methods remains unclear. This quasi-experimental study with pre-post control group
design investigates the extent to which students’ (N=226) conceptual knowledge
and professional vision regarding feedback can be enhanced through participation
in different video-based seminars. The intervention conditions varied in the degree
of structure in their observation methods. In addition to a highly structured observa-
tion using low-inference coding (n=>58), a structured observation via high-inference
rating (n=158) and an open, question-guided observation (n=155), a control group
(n=55) received no video analysis. The results show that students in all intervention
conditions improved in terms of their conceptual knowledge and professional vi-
sion, with structured observation methods yielding particularly strong benef'ts. The
fndings highlight the importance of goal-oriented observation tasks and systematic
learning support and emphasize the value of in-depth engagement with classroom
videos and, consequently, with the content being analyzed.

Keywords Feedback - Professional vision - Conceptual knowledge - Video
analysis - Teacher education

1 Einleitung

Gutes Feedback zur Unterstiitzung von Lernmotivation und Lernprozessen ist ein
zentrales Merkmal von Unterrichtsqualitit (Helmke 2022; Praetorius et al. 2018),
was durch hohe Effekte auf die Leistungen der Schiiler*innen deutlich wird (Hattie
2013; Wisniewski et al. 2020). Feedback ist als Riickmeldung zu verstehen, die
Schiiler*innen iiber den Stand aktueller Leistungen informieren, um zur Verbes-
serung zukiinftiger Leistungen beizutragen (Holstein et al. 2022; Lipowsky 2015).
Dabei sind verschiedene Qualitdtskriterien sowie die Differenzierung zwischen den
Ebenen der Aufgabe, des Lernprozesses und der Selbstregulation zu beriicksichtigen

@ Springer



Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei Videoanalysen auf...

(Hattie und Timperley 2007). Studien zeigen jedoch, dass Lehrkréfte nur selten in-
formatives Feedback geben (Hattie und Timperley 2007; Lotz 2015). Zudem bezieht
sich Feedback zumeist auf die Aufgabenebene — Feedback auf der Ebene der Selbst-
regulation scheint fiir Lehrkrifte und Lehramtsstudierende hingegen mit besonderen
Schwierigkeiten einherzugehen (Holstein et al. 2022). Um in Unterrichtssituationen
lernforderliches Feedback geben zu konnen, benodtigen Lehramtsstudierende nicht
nur Wissen iiber Kriterien guten Feedbacks, sondern auch die Fahigkeit, die Qua-
litdt von Feedback zu erkennen. Die professionelle Wahrnehmung spielt dabei eine
zentrale Rolle, indem sie (angehenden) Lehrkréiften ermoglicht, relevante Aspek-
te des Unterrichtsgeschehens zu identif zieren und wissensgeleitet zu verarbeiten
(Blomeke 2025). Auf dieser Basis konnen unterrichtliche Handlungskompetenzen
entwickelt werden. Sowohl Wissen als auch professionelle Wahrnehmung im Be-
reich Feedback sind daher wesentliche Bestandteile der professionellen Kompetenz
von Lehrpersonen und sollten bereits im Studium thematisiert werden.

Insbesondere fiir den Erwerb handlungsorientierter Kompetenzen wie dem Geben
lernforderlichen Feedbacks wird dem Einsatz von Unterrichtsvideos fiir die Lehr-
kréftebildung hohes Potenzial zugeschrieben (Blomeke et al. 2022; Steffensky und
Kleinknecht 2016). Dabei ermoglichen Unterrichtsvideos die Verkniipfung theore-
tischen Wissens mit konkreten Lehr-Lern-Situationen und praktischen Handlungs-
optionen (Gold et al. 2013). Da die Effektivitit der Arbeit mit Unterrichtsvideos
stark von der Gestaltung der Lernumgebung und nicht vom Medium selbst abhiangt
(Steffensky und Kleinknecht 2016), stellt sich die Frage nach der Wirksamkeit un-
terschiedlicher Lehrkonzeptionen bei der Nutzung von Unterrichtsvideos. Bisherige
Forschungsvorhaben haben diesbeziiglich etwa die grundsitzliche Ausrichtung be-
zogen auf den Grad der Lernendenlenkung (vgl. Schneider et al. 2022; Seidel et al.
2013) oder den Einsatz verschiedener Medien innerhalb der Konzeptionen evaluiert
(vgl. Kramer et al. 2017, 2020; Martin et al. 2023). Das didaktische Element des
Aufgabenformats, das durch den Einsatz unterschiedlicher Beobachtungsmethoden
realisiert werden kann, blieb bislang unberiicksichtigt. Offen ist daher, welchen Ein-
fuss unterschiedlich stark strukturierte Beobachtungsmethoden auf die Lernwirk-
samkeit bei der Analyse von Unterrichtsvideos haben. Dieser Frage soll im Rahmen
der vorliegenden quasi-experimentellen Studie nachgegangen werden, um spezif -
sche Wirksamkeitsbedingungen dreier differenzieller Seminarkonzeptionen auf die
Entwicklung des konzeptuellen Wissens sowie der professionellen Wahrnehmung
von angehenden Lehrkriften im Bereich Feedback zu untersuchen. Ziel ist das
Generieren von Hinweisen fiir die lernforderliche Gestaltung von videobasierten
Lerngelegenheiten in der Lehrkréftebildung.

2 Professionelle Kompetenzen von Lehrkriiften

Die professionelle Kompetenz von Lehrkréften ist ma3geblich fiir die Qualitdt des
Unterrichts sowie die Leistungsentwicklung der Lernenden (Kunter et al. 2011).
Neben Einstellungen, Motivation und Wissen riicken aktuelle Modelle der Lehr-
kréfteprofessionalisierung besonders den Aspekt der professionellen Wahrnehmung
in den Fokus. Diese wird als Mediator zwischen professionellem Wissen und pro-
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fessionellem Unterrichtshandeln verortet und damit als ein Schliisselaspekt profes-
sioneller Kompetenzen angesehen (Blomeke et al. 2015; Krauss et al. 2020; Seidel
et al. 2025). Angenommen wird, dass vor allem fachdidaktisches Wissen die pro-
fessionelle Wahrnehmung positiv beeinf usst, sodass Lehrkrifte Situationen, die fiir
fachspezif sche Lernprozesse relevant sind, eher wahrnehmen, zutreffender inter-
pretieren und im Unterricht entsprechend lernférdernder reagieren. Folglich steigen
die Unterrichtsqualitidt und damit auch der Lernzuwachs der Schiiler*innen. Die-
se theoretisch angenommene Wirkungskette ist in Teilen bereits empirisch belegt
(Blomeke et al. 2022; Krauss et al. 2020; Weyers et al. 2023), eine umfassende
Uberpriifung steht jedoch noch aus (Blémeke 2025). Relevante Forschungsbefunde
zum Wissen und der professionellen Wahrnehmung werden nachfolgend mit Fokus
auf den Bereich Feedback dargestellt.

2.1 Konzeptuelles Wissen im Bereich Feedback

Das Wissen iiber gutes Feedback als Kernpraktik des Unterrichts gehort zur profes-
sionellen Kompetenz von Lehrkréften. Der Unterscheidung nach Shulman (1987)
folgend ist es dem fachdidaktischen als auch dem péadagogischen Wissen zuzuord-
nen. Pddagogisches Wissen betrifft es, da Feedback allgemeine Lernprozesse fordert,
die in allen Fachern relevant sind. Fachdidaktische Elemente zeigen sich im Wissen
tiber Schiiler*innenvorstellungen, typische Schiiler*innenfehler sowie fachspezif -
sche Instruktionsstrategien (Hess et al. 2017). Feedback umfasst Riickmeldungen
zur Lernleistung oder zum Verstdndnis der Lernenden, informiert iiber die Kor-
rektheit von Antworten und bietet inhaltliche sowie strategische Hilfestellungen zu
individuellen Lernprozessen (Lipowsky 2015). Der Fokus unterrichtlicher Feedback-
situationen sollte auf der Reduktion der Diskrepanz zwischen aktueller Leistung und
dem angestrebten Lernziel liegen und kann dabei kognitive, metakognitive sowie
motivationale Prozesse fokussieren (Hattic und Timperley 2007).

Feedback ist jedoch nicht automatisch lernforderlich. Lehrkrifte sollten empi-
risch fundierte Qualitatskriterien beachten. Hattie und Timperley (2007) empfehlen,
in Feedbacksituationen nicht nur die Fragen nach dem bisherigen und aktuellen
Vorankommen, sondern auch dem verfolgten Ziel und den nichsten Schritten zu
adressieren. Riickmeldungen sollten sich auf die zu bearbeitenden Aufgaben und
individuelle Losungsversuche der Lernenden beziechen und nicht auf deren persén-
liche Merkmale. Zudem sollte Feedback die Selbstregulation fordern, produktiv mit
den individuellen Fehlern umgehen und hilfreich fiir den Lernenden sein, anstatt nur
undifferenziertes Lob zu umfassen (Hattie und Timperley 2007; Lotz und Lipowsky
2015). Weitere Merkmale sind Selbststindigkeit im Sinne eines non-direktiven Ver-
haltens der Lehrkraft und eine motivierende Funktion, die zur Weiterarbeit ermutigt
(Narciss 2006). Auch eine angemessene Wartezeit nach dem Feedback sowie der
Einbezug der aktuellen Handlungen der Lernenden sind von Relevanz (Hattie und
Timperley 2007).

Um sowohl die Unterrichtsqualitdt als auch die Leistungsentwicklung der Lernen-
den zu fordern, sollten Lehrkréfte nicht nur wissen, was unter Feedback zu verstehen
ist, sondern auch die benannten Kriterien guten Feedbacks kennen (Hattie 2013). So
zeigen Prilop et al. (2025), dass professionelles Wissen und professionelle Wahrneh-

@ Springer



Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei Videoanalysen auf...

mung Studierende befdhigt, Mitstudierenden ein qualitativ hochwertigeres Feedback
zu geben. Obgleich dieses Wissen bereits im Studium erworben werden sollte, zeigt
eine Studie von Hess et al. (2017), dass angehende Lehrkréfte oft nur unzureichen-
de Kenntnisse iiber Feedback besitzen. Ein Vergleich zwischen Testleistungen und
Selbsteinschitzungen weist zudem auf geringe Ubereinstimmungen hin (Hess et al.
2017; vgl. zudem Konig et al. 2012). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit, Wissen
iiber Feedback mithilfe von Tests zu erfassen, anstatt auf Selbsteinschitzungen zu
setzen, die aufgrund ihrer Subjektivitit wenig verldsslich sein konnen (Konig et al.
2012). Offene Antwortformate bieten hierbei eine geeignete Moglichkeit, selbst pro-
duziertes Wissen zu erfassen und dabei auch qualitative Aspekte zu berticksichtigen,
wie es im Instrument von Hess et al. (2017) durch Ratings zur inhaltlichen Korrekt-
heit, Ausfiihrlichkeit und Relevanz genannter Kriterien umgesetzt wurde.

2.2 Professionelle Wahrnehmung als Briicke zwischen Wissen und Handeln im
Bereich Feedback

Eine erste Konzeptionalisierung professioneller Wahrnehmung entwickelten van Es
und Sherin (2002). Ziel war es, Lehrkrifte darin zu unterstiitzen, lernrelevante Un-
terrichtssituationen zu erkennen (Atfending) und angemessen zu interpretieren (In-
terpreting), um darauf basierend lernforderliche Entscheidungen zu treffen. In der
,revised“-Version (van Es und Sherin 2021) werden diese beiden Teilprozesse er-
neut aufgegriffen: Artending bezeichnet die Fihigkeit, die Aufmerksamkeit gezielt
auf lernrelevante Ereignisse im Unterricht zu richten und Irrelevantes auszublen-
den. Interpreting beschreibt die Fahigkeit, Wahrgenommenes mithilfe professionel-
len Wissens und Erfahrungen zu erklaren und zu beurteilen. Um zu betonen, dass
professionelle Wahrnehmung kein passiver Prozess ist, ergidnzen van Es und Sherin
(2021) ihre urspriingliche Konzeptualisierung um den Teilprozess Shaping. Dieser
umfasst aktive Handlungen, die der Forderung der Wahrnehmung dienen — etwa
durch das Anregen lauten Denkens bei Lernenden wéhrend eines Unterrichts oder
das wiederholte Betrachten von unklaren Videosequenzen wihrend einer Videoana-
lyse. Aktuelle Studien iibernehmen in der Regel die Teilprozesse Atfending und
Interpreting, integrieren jedoch als dritten Teilprozess teils auch Decision-Making
(Konig et al. 2022; Weyers et al. 2023). Im Kontext videobasierter Studien, fern
der Performanz, wird Decision-Making hauf g als die Fahigkeit erfasst, auf Ba-
sis von Wahrnehmung und Interpretation Handlungsalternativen zum beobachteten
Lehrkraftverhalten zu generieren (Stahnke und Blomeke 2021). In einer Unterrichts-
situation beschreibt Decision-Making dariiber hinaus die Fahigkeit einer Lehrkraft,
sich begriindet fiir eine der generierten Handlungsmoglichkeiten zu entscheiden, um
diese umzusetzen. In der theoretischen Auseinandersetzung wird Decision-Making
bereits von van Es und Sherin (2002) erwéhnt, bei der Operationalisierung der pro-
fessionellen Wahrnehmung immer wieder aufgegriffen (Jacobs et al. 2010; Santagata
et al. 2007) und im PID-Modell letztlich explizit als dritter Teilprozess systematisch
berticksichtigt (Blomeke 2025; Blomeke et al. 2015).

Die theoretisch angenommenen Wirkungsweisen der professionellen Wahrneh-
mung, wie sie etwa im PID-Modell dargestellt werden (Blomeke et al. 2015), werden
durch verschiedene empirische Befunde gestiitzt. Da professionelle Wahrnehmung
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als doménen- bzw. inhaltsspezifsch e Fahigkeit gilt (Diickers et al. 2022; Steffensky
et al. 2015; Todorova et al. 2017), beziehen sich die empirischen Befunde zumeist
auf einen bestimmten Themenbereich. So konnte etwa gezeigt werden, dass profes-
sionelles Wissen hinsichtlich allgemeiner Unterrichtsqualitidtsmerkmale (z.B. Klas-
senfiihrung) (Blomeke et al. 2022) sowie Einstellungen und Selbstwirksambkeitsiiber-
zeugungen hinsichtlich eines inklusiven Unterrichtens (Keppens et al. 2021) Einf uss
auf die professionelle Wahrnehmung in diesen Bereichen nehmen kann. Dariiber hi-
naus zeigen Studien aus dem MINT-Bereich, dass professionelle Wahrnehmung mit
hoherer Unterrichtsqualitit (Blomeke et al. 2022; Kersting et al. 2012; Roth et al.
2011; Sherin und van Es 2009) und besseren Schiiler*innenleistungen (Kersting
et al. 2012; Roth et al. 2011) assoziiert ist. Ein Eye-Tracking-basierter Vergleich
von Expert*innen und Noviz*innen im Bereich Klassenfiihrung belegt zudem, dass
erfahrene Lehrkréfte seltener beschreiben (Attending/Perception), dafiir jedoch zu-
treffender interpretieren (Interpreting) und hauf ger geeignete Handlungsalternativen
formulieren (Decision-making) als Studierende (Stahnke und Blomeke 2021). Ange-
sichts der thematischen Spezif k professioneller Wahrnehmungsprozesse besteht die
Gefahr einer eingeschriinkten Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Themen-
bereiche oder Fachkontexte. Dies macht es notwendig, Erhebungsinstrumenten zu
entwickeln, die professionelle Wahrnehmung moglichst bereichsspezif sch erheben,
jedoch einheitlich und damit vergleichbar operationalisieren, um fiir den Einsatz in
anderen Themenbereichen und Féchern adaptiert werden zu konnen.

Um die professionelle Wahrnehmung zu erfassen, werden in der Regel Unter-
richtsvideos eingesetzt (Gold et al. 2025). Je nach Studiendesign folgen auf einen
Videostimulus Interviews, Gruppendiskussionen und/oder offene/geschlossene Ant-
wortformate. Geschlossene Antwortformate basieren auf dem Rating vorgegebener
Items, deren Auswertung hauf g durch den Abgleich mit Expert*innenurteilen er-
folgt (z.B. Gold und Holodynski 2017). Offene Formate umfassen freie Kommen-
tierungen in strukturierten Tabellen oder Rastern und werden anschlieBend auf Basis
festgelegter Kategoriensysteme kodiert (z.B. Kersting et al. 2012; Sherin und van
Es 2009). Beim Vergleich verschiedener Erhebungsmethoden zeigt sich bisher keine
grundsitzliche Uberlegenheit eines bestimmten Formats (Gold et al. 2025; Miiller
und Gold 2022). Mittlerweile liegt eine Vielzahl teils standardisierter Instrumente zur
Erfassung professioneller Wahrnehmung in verschiedenen thematischen und fachli-
chen Ausrichtungen vor (Gold et al. 2025; Weyers et al. 2022). Der Themenbereich
Feedback wird in diesen Instrumenten allerdings kaum oder nur am Rande beriick-
sichtigt. So fokussiert der PVIS-Test (Professional Vision of Instructional Support
Test; Steffensky et al. 2015; Todorova et al. 2017) auf Lernunterstiitzung, bertick-
sichtigt jedoch nur die Dimensionen Strukturierung und kognitive Aktivierung, nicht
aber den Bereich Feedback. Das Instrument VAIL (Video Assessment of Interaction
and Learning, Wiens et al. 2013), das auf dem CLASS System (Pianta und Hamre
2009) basiert, beriicksichtigt zwar Teilaspekte von Feedback, deckt die umfassenden
Qualitétskriterien guten Feedbacks (vgl. Abschn. 2.1) jedoch nur unzureichend ab.

Diese Forschungsliicke adressiert das von Hess und Deistler (2022) entwickelte
videobasierte Instrument, das die professionelle Wahrnehmung von Studierenden
im Bereich Feedback erfasst und in diesem Beitrag zum Einsatz kommt. Im Zen-
trum steht dabei die Kommentierung des Feedbackverhaltens einer Lehrperson in
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einem Videoausschnitt sowie die Bewertung der beobachteten Feedbackqualitéit auf
Grundlage eines weitgehend standardisierten, hoch inferenten Ratingmanuals (vgl.
Abschn. 4.3.2). Ein besonderer Vorteil dieses Erhebungsinstruments besteht in sei-
ner Flexibilitat: Es ist videobasiert, auf fachliche Korrektheit ausgerichtet, zugleich
aber unabhéngig von spezif schen Fichern, Jahrgangsstufen oder einem bestimmten
Videostimulus einsetzbar und daher entsprechend adaptierbar.

2.3 Arbeit mit Videos zur Forderung professioneller Kompetenzen in der
Lehrkriftebildung

Zur Forderung professioneller Kompetenzen spielt insbesondere der Einsatz von
Unterrichtsvideos eine zentrale Rolle (Holodynski und Meschede 2022; Steffensky
und Kleinknecht 2016). Es existiert eine Vielzahl videobasierter Trainings- oder
Seminarkonzeptionen, die sich je nach fokussiertem Unterrichtsmerkmal und -fach
unterscheiden. Alle fokussieren jedoch die Verkniipfung vorhandenen Wissens mit
konkreten Lehr-Lern-Situationen und erméglichen eine Konfrontation mit zumeist
authentischen Unterrichtssituationen ohne direkte Interaktion mit den Lernenden
(Gold et al. 2025).

Die Lernwirksamkeit solcher Videoanalysen hinsichtlich kognitiver und motiva-
tionaler Kompetenzfacetten (angehender) Lehrkréfte ist empirisch belegt (Gold et al.
2017; Santagata et al. 2021; Sherin und van Es 2009; zsf. vgl. Junker und Holodyn-
ski 2025). Bislang basieren Befunde meist auf der Evaluation ganzer Lehrkonzepte,
die in der Regel in universitiren Kontexten durchgefiihrt werden. Beziiglich der
grundsitzlichen Ausrichtung der Konzepte wurden dabei vornehmlich deduktive
(gelenkte) mit induktiven (lerner*innengesteuerten) Ansétzen untersucht. Wahrend
Schneider et al. (2022) von der gleichen Lernforderlichkeit beider Formen berich-
ten, zeigen Seidel et al. (2013) differenzielle Effekte: Deduktive Ansitze fordern
den Wissensaufbau und die professionelle Wahrnehmung, induktive begiinstigen den
Transfer in Form von Unterrichtsplanung. Holodynski und Meschede (2022) kriti-
sieren jedoch, dass bei einer Betrachtung gesamter Lehrkonzepte ,,unklar [bleibt],
welche spezifschen didaktischen Elemente der videobasierten Lehrinnovation ins-
besondere zu deren Wirksamkeit beitragen® (S. 204). Im Fokus standen bisher u. a.
der Medieneinsatz, wie etwa der Vergleich von Videos und Transkripten (Kramer
et al. 2017, 2020) sowie verschiedener Instruktionstexte (Martin et al. 2023).

Vor dem Hintergrund, dass die Analyse von Unterrichtsvideos ein Lernsetting
darstellt, das fiir unerfahrene Lernende (z.B. Studierende) mit einer hohen kogni-
tiven Belastung einhergehen kann (vgl. cognitive load theory; Sweller 2005), riickt
insbesondere der notwendige Grad an Strukturierung und Unterstiitzung in den Mit-
telpunkt (Stahnke und Blomeke 2025). So legt das Expertise Reversal Principle
nahe, dass Noviz*innen zundchst mehr Anleitung bendtigen, wohingegen dies fiir
Expert*innen hinderlich sein kann (Kalyuga 2021). Das Maf3 an Strukturierung und
Unterstiitzung kann bei der Videoanalyse durch die Beobachtungsmethode variiert
werden. Dabei sind einerseits offene Beobachtungen denkbar, die kein festes Vor-
gehen und keine vorgegeben Analysekriterien verfolgen (Gniewosz 2011). Dagegen
kann durch die Vorgabe von Leitfragen klarer auf einen spezif schen Untersuchungs-
gegenstand fokussiert werden — somit liegt eine weitgehend offene Beobachtung vor.
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Andererseits sind auch stérker standardisierte und strukturierte Methoden moglich,
wobei sich in Anlehnung an die Methoden der Unterrichtsforschung niedrig und
hoch inferente Verfahren unterscheiden lassen (Lotz et al. 2013b; Pauli 2012). Hoch
inferente Verfahren basieren auf der interpretativen Bewertung von Verhaltenswei-
sen, die zu einem globalen Gesamteindruck zusammengefasst wird, wahrend nied-
rig inferente Verfahren klar defn ierte, kriteriengeleitete Kategorien verwenden (Lotz
et al. 2013b). Letztere stellt eine sehr analytische Herangehensweise dar, bei der die
Lernenden durch die Vorgabe von Analysekriterien Hilfestellung erhalten und somit
die Lernwirksamkeit von Videoanalysen unterstiitzt werden kann (Blomberg et al.
2013; Santagata et al. 2021). Solche strukturierenden Elemente gelten als Scaffol-
ding-MafBnahmen, welche die kognitive Belastung in Lernsettings wie der Videoana-
lyse reduzieren konnen (Hmelo-Silver et al. 2007). Gleichermaf3en kann die Vorgabe
von strukturierten Beurteilungskriterien auch zur Aktivierung von Vorwissen beitra-
gen und im Rahmen der Analyse angewendet und genutzt werden (Seidel et al.
2025). Studien zeigen, dass besonders Lernende mit geringeren Vorkenntnissen von
instruktionalen Scaffolds wie Beispielen oder Heuristiken proftieren (Chernikova
et al. 2020) und der Einsatz konzeptueller, wissensaktivierender Prompts bei die-
ser Personengruppe zusétzliche Unterstiitzung bei der Analyse birgt (Seidel et al.
2025). Sowohl die kognitive Belastung als auch der Bedarf an Selbstregulation kann
somit reduziert und notwendiges Vorwissen aktiviert und angewendet werden. Zu-
dem scheint fiir unerfahrene Lernende eine inhaltlich fokussierte Unterstiitzung —
im Gegensatz zu metakognitiver — sinnvoll (Brush und Saye 2002). Bei der Video-
analyse lassen sich solche Unterstiitzungsformen insbesondere durch niedrig und
hoch inferente Beobachtungsmethoden realisieren, die als inhaltlich ausgerichtete
Auswertungsheuristiken fungieren.

3 Fragestellung und Hypothesen

Unterrichtsvideos gelten als vielversprechendes Instrument zur Forderung profes-
sioneller Kompetenzen und etablieren sich zunehmend als Standard in der Lehr-
kréftebildung (Holodynski und Meschede 2022; Junker und Holodynski 2025). Vor
diesem Hintergrund erscheint es notwendig, nicht nur gesamte Lehrkonzepte, son-
dern gezielt die Lernwirksamkeit einzelner didaktischer Elemente zu untersuchen
(Stahnke und Blomeke 2025), um zur lernwirksamen Gestaltung von Videoanaly-
sen in der Lehrkriftebildung beizutragen. Der vorliegende Beitrag fokussiert daher
das Aufgabenformat und geht der Frage nach, wie der Einsatz unterschiedlich stark
strukturierter Beobachtungsmethoden in der universitdren Lehre die Entwicklung
von konzeptuellem Wissen und professioneller Wahrnehmung im Bereich Feedback
beeinf ussen.

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurde ein Design mit vier Seminarbedin-
gungen umgesetzt, die unterschiedliche Beobachtungsmethoden integrierten: Inter-
ventionsgruppe (IG) 1 fokussierte eine stark strukturierte Beobachtung durch niedrig
inferente Kodierung, bei der ein sehr analytisches Vorgehen durch die kriterienge-
leitete Einschdtzungen von Feedbacksituationen vorgenommen wurde. In IG 2 kam
eine strukturierte Beobachtung durch ein hoch inferentes Rating zum Einsatz, bei
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der Globaleinschdtzungen getdtigt werden sollten. IG 3 setzte eine weitgehend offene
Beobachtung um, in welcher der Analysefokus durch Leitfragen vorgegeben wurde,
die Bewertung jedoch ausschlieBlich diskursiv erfolgte. Im Seminar der Kontroll-
gruppe (KG) fand keine Videoanalyse statt. Zur Uberpriifung der Effekte der Beob-
achtungsmethoden auf konzeptuelles Wissen und professionelle Wahrnehmung im
Bereich Feedback wurden folgende Hypothesen formuliert:

H1 Angesichts der thematischen Schwerpunktsetzung der Seminare sowie der
nachgewiesenen Wirkung der Auseinandersetzung mit dem Thema Feedback auf
das Wissen (Hess et al. 2017) wird angenommen, dass alle Studierenden einen Wis-
senszuwachs im Bereich Feedback zeigen und in diesem Bereich keine Unterschiede
zwischen den unterschiedlichen Seminarbedingungen ersichtlich werden.

H2 Beziiglich der professionellen Wahrnehmung wird bei allen Studierenden ein
Zuwachs erwartet, da sich alle Seminare grundlegend mit dem Thema Feedback
beschéiftigen. Zudem ist aufgrund bisheriger empirischer Evidenzen zur Wirkung
von Videoanalysen auf die Entwicklung der professionellen Wahrnehmung (Seidel
2022; Weber et al. 2023) davon auszugehen, dass der Zuwachs bei den videobasierten
Seminarbedingungen (IG 1-3) hoher ausfillt als bei der Kontrollgruppe (KG).

H3 Da Studierende als Noviz*innen stidrker von strukturierter Anleitung prof tie-
ren (Blomberg et al. 2013; Chernikova et al. 2020; Santagata et al. 2021), wird mit
Blick auf die unterschiedlichen Beobachtungsmethoden erwartet, dass der Lernzu-
wachs mit geringerer Strukturierung der Beobachtungsmethode jeweils abnimmt:
Die Studierenden sollten am stirksten von der stark strukturierten Beobachtung
(IG 1) prof'tieren, gefolgt von der strukturierten Beobachtung (1G 2) und der weit-
gehend offenen Beobachtung (1G 3). Am geringsten sollte der Lernzuwachs in der
Kontrollgruppe ausfallen, da dort keine Videoanalyse zum Einsatz kommt.

4 Methode
4.1 Design und Durchfiihrung der Studie

Fiir den Beitrag wurden Daten aus dem Projekt ProFee (Professionell Feedback
geben — Lernen mit Videos) genutzt, das die Wirksamkeit verschiedener Seminar-
bedingungen fiir den Erwerb professioneller Kompetenzen im Bereich Feedback
untersuchte (Hess 2019). Es handelt sich dabei um eine quasi-experimentelle In-
terventionsstudie mit Pra-Post-Kontrollgruppen-Design (s. Abb. 1). Alle Seminare
wurden von derselben Dozentin mit dem Titel ,,Gutes Feedback ist mehr als ,toll
gemacht‘! Wie gebe ich Schiilerinnen und Schiilern hilfreiches Feedback?* an der
Universitdt Erlangen-Niirnberg im Bereich Grundschulpddagogik angeboten. Das
dreitagige Blockseminar vermittelte konzeptuelles Wissen zu Feedback, schulte die
professionelle Wahrnehmung und erméglichte Ubungssituationen zur Entwicklung
eigener Handlungskompetenzen sowie deren Ref exion (Hess 2019). Die Studieren-
den wurden iiber die Zielsetzung des Projekts informiert und um ihre Zustimmung
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Prii-Test (vor dem Seminar)

¢ Frageb zu d fischen Angaben, Vorerfahrungen und Selbsteinschit

= > > Sen
*  Testung von konzeptuellem Wissen und proft ller Wahmel m Bereich Feedback

g 1

ver

IG1 IG2 IG3 KG
Stark strukturicrte . . . .
Beobachtung durch Strukturicrtc Beobachtng | | Offene Beobachtung anhand Ketoe Vidoomalyos;
Katcgorisierung jedes tnand von von Leitfragen ausschlieBlich Text-
Fecdbacks Qualitiitskritericn Gruppenarbeit

Post-Test (nach dem Seminar)

Fragebogen zu Selbsteinschdtzungen
*  Testung von konzeptuellem Wissen und professioneller Wahmel im Bereich Feedback
Evaluation des Seminars
Videoaufnahme einer Interaktionssituation mit einem/einer Lernenden
Bea tikaufgabe mit dem/der Lernenden
ernzuwachses und abschlieBende Reflexion des Seminars

Abb.1 Studiendesign. Ausgegraute Elemente, wie etwa Aspekte der Handlungskompetenz, der Refe -
xion sowie der Selbsteinschétzung, sind Teil des Gesamtstudiendesigns des Projekts ProFee, werden im
vorliegenden Beitrag aber nicht betrachtet (fiir weitere Informationen sowie zum allgemeinen Projektkon-
text vgl. Hess 2019 sowie Hess und Denn 2023)

zur Datennutzung gebeten. Es wurde keine randomisierte Zuteilung zu den Semi-
naren vorgenommen — diese erfolgte selbststdndig durch die Studierenden, denen
die Unterschiede zwischen den Seminaren allerdings nicht bewusst waren, und die
Seminare vermutlich vor allem aufgrund terminlicher Verfiigbarkeit wihlten.

Der erste und der dritte Seminartag verliefen in allen vier Seminaren' weitgehend
parallel: Am ersten Tag gab es eine allgemeine Einfithrung zum Thema Feedback
und am dritten Tag standen Informationen zur eigenen Videoaufnahme sowie die
Post-Testdurchfithrung im Mittelpunkt (Hess 2019). Der zweite Tag wurde je nach
Interventionsbedingung unterschiedlich gestaltet (s. Abb. 1). Die Studierenden von
IG 1 bis 3 arbeiteten mit Unterrichtsvideos, wobei die Instruktion zur Videoanalyse
variierte. Die Studierenden der KG setzten sich ausschlielich durch Text- und Grup-
penarbeit mit dem Thema Feedback auseinander. Die eingesetzten Unterrichtsvideos
in IG 1 bis 3 zeigten jeweils einzelne Studierende, die mit einem Kind in einer tuto-
riellen Lehr-Lernsituation an einer Mathematikaufgabe arbeiteten. Die Analyse der
Unterrichtsvideos erfolgte in Kleingruppen von bis zu vier Studierenden und orien-
tierte sich an verschiedenen, im Grad der Strukturierung variierenden, Methoden der
Beobachtung (vgl. Lotz et al. 2013a). IG 1 nutzte eine stark strukturierte Beobach-
tung in Form einer niedrig inferenten Kodierung, bei der jedes Feedback mithilfe
mehrerer Kategoriensysteme tabellarisch eingeordnet wurde. IG 2 verwendete eine

! Im Beitrag wird immer von vier Seminaren bzw. vier Gruppen gesprochen. Tatséchlich wurde jede Form
von Seminar jedoch zweimal gehalten, sodass es sich insgesamt um acht Seminare mit einer Teilnehmen-
denzahl von je ca. 25 Studierenden handelte, von denen je zwei gleich gestaltet und fiir die Analysen zu
einer Gruppe zusammengefasst wurden.
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strukturierte Beobachtung durch hoch inferentes Rating mit 24 vorgegebenen Items,
womit weniger kleinschrittig als in IG 1 die Qualitdt des Feedbacks eingeschitzt
werden sollte. IG 3 realisierte eine weitgehend offene Beobachtung bei der leitfra-
gengestiitzt tiber die Videos diskutiert werden sollte (z.B. ,, Was fallt dir positiv und
negativ am Feedback-Verhalten der Lehrperson auf?*). Fiir genauere Informationen
hierzu wird auf den Anhang (s. Abb. 3, 4 und 5) verwiesen.

4.2 Stichprobe

An der Studie nahmen 226 Grundschullehramtsstudierende der Universitdt Erlangen-
Niirnberg teil, von denen (typisch fiir das Studium des Lehramts an Grundschulen)
88,10% weiblich waren und sich im Durchschnitt im vierten Fachsemester befanden
(M=4,04, SD=1,66). Alle Studierenden gaben an, bereits mindestens ein Praktikum
in der Schule absolviert zu haben. Zur Erfassung ihrer Vorerfahrungen wurde nach
besuchten Veranstaltungen zu den Themen Unterrichtsqualitit, Feedback und Video-
analyse gefragt: 22,10 % hatten bereits eine Veranstaltung zum Thema Feedback und
67,00 % zum Thema Unterrichtsqualitét besucht. 21,30 % gaben an, bereits eine Ver-
anstaltung besucht zu haben, in der die Analyse von Unterrichtsvideos thematisiert
wurde.

Ein signif kanter Unterschied zwischen den Interventionsgruppen zeigt sich le-
diglich in Bezug auf das Fachsemester (s. Tab. 1), was auf die Durchfiihrung der
Seminare iiber zwei Semester zuriickzufiihren ist (das Studium des Grundschul-
lehramts kann an der Universitdt Erlangen-Niirnberg iiblicherweise nur zum Win-
tersemester begonnen werden). Eine Uberpriifung ergibt, dass keine signif kanten
Zusammenhénge zwischen dem Fachsemester und dem konzeptuellen Wissen oder
der professionellen Wahrnehmung im Bereich Feedback im Pra-Test festgestellt
werden konnten (Wissen: r=0,07, p=0,326; Wahrnehmung: r=-0,10, p=0,129),
sodass keine bedeutsamen Vorwissensunterschiede zwischen den Gruppen anzuneh-
men sind.

Tab. 1 Demografs che Angaben differenziert nach Interventionsgruppen

IG 1 1G2 IG3 KG
(niedrig (hoch (offen) (ohne Video)
inferent) inferent)
n=>58 n=>58 n=>55 n=>55
Geschlecht (Prozentsatz weiblich) 91,40% 84,50% 83,60% 92,70%
Fachsemester M (SD) 3,54 (1,00) 3,68 (1,30) 4,65 (1,86) 4,34 (2,08)
Praxiserfahrung (Praktikum) 100,00 % 100,00% 100,00% 100,00 %
Besuch einer Veranstaltung
... z7um Thema Feedback 19,00 % 24,10% 23,60% 21,80%
... zum Thema Unterrichtsqualitit 65,50% 63,80% 68,50% 70,40 %
... in der mit Videoanalyse gearbei- 22,40 % 24,10% 12,70% 25,90 %
tet wurde
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4.3 Instrumente
4.3.1 Erfassung konzeptuellen Wissens im Bereich Feedback

Das konzeptuelle Wissen der Studierenden im Bereich Feedback wurde mit einem
Instrument erfasst, das aus zwei Teilaufgaben im offenen Antwortformat besteht:
Zum einen sollten die Studierenden defn ieren, was sie unter ,Feedback® von ei-
ner Lehrperson an Schiiler*innen verstehen, zum anderen wurde verlangt, Kriterien
guten Feedbacks zu benennen. Beide Perspektiven sind relevant, um die Unterrichts-
qualitdt und die Leistungsentwicklung der Lernenden zu férdern (vgl. Abschn. 2.1).
Fiir die Beantwortung standen den Studierenden etwa 15min zur Verfiigung. Die
Auswertung erfolgte in zwei Schritten anhand eines Auswertungsmanuals mit elf
Kriterien fiir gutes Feedback (Feed-Up, Feed-Back, Feed-Forward, Selbststindig-
keit, Wartezeit, Motivation/Ermutigung, Diagnostik/Analyse der Aufgabe, Nutzen
fiir die Schiiler*innen, Vermeidung des Personenbezugs, Forderung der Selbstre-
gulation, Fehler als Lernchance) sowie Ankerbeispielen (Hess et al. 2017). Beides
wurde deduktiv auf Grundlage der theoretischen und empirischen Grundlagen zu
effektivem Feedback (Hattie und Timperley 2007; Lotz und Lipowsky 2015; vgl.
Abschn. 2.1) entwickelt und anschlieBend durch die Analyse von Studierendenant-
worten der Pilotierungsstudie (Hess et al. 2017) induktiv ergénzt.

Um sowohl Aussagen dazu treffen zu kdnnen, wie viele Dimensionen guten Feed-
backs den Studierenden bekannt sind, also wie umfangreich ihr Wissen ist, als auch
Aussagen zur Qualitdt des Wissens machen zu konnen, wurden zwei Auswertungs-
schritte realisiert: Im ersten Auswertungsschritt wurde niedrig inferent kodiert, wie
viele und welche Kriterien guten Feedbacks von den Studierenden korrekt benannt
wurden (prozentuale Ubereinstimmung fiir alle Kategorien >94,92 %). Im zweiten
Schritt wurde ein hoch inferentes Rating durchgefiihrt, bei dem die Gesamtqualitét
der Studierendenantworten auf einer sechsstuf gen Likert-Skala (1= sehr schlecht bis
6=ausgezeichnet) eingeschétzt wurde. Hierbei wurde basierend auf Kriterien wie
inhaltliche Korrektheit, Ausfiihrlichkeit der Defn ition und Relevanz der genannten
Merkmale bewertet, ob die Studierenden ein umfassendes und korrektes Verstindnis
der Merkmale guten Feedbacks zeigten. Dies ermoglicht eine qualitative Bewertung
des konzeptuellen Feedback-Verstandnisses (g-Koeff zient >0,88). Beide Auswer-
tungsschritte wurden von zwei geschulten Beurteiler*innen durchgefiihrt (fiir de-
taillierte Beschreibungen des Auswertungsvorgehens, z. B. verbale Beschreibungen
der Ratingstufen oder Ankerbeispiele der elf Kriterien guten Feedbacks vgl. Hess
et al. 2017). Bei unterschiedlichen Bewertungen im hoch inferenten Rating wurde
ein Mittelwert gebildet, im niedrig inferenten Rating wurde durch Absprache zwi-
schen den Kodierer*innen und der Entwicklerin des Auswertungsmanuals ein Wert
festgelegt.

4.3.2 Erfassung professioneller Wahrnehmung im Bereich Feedback
Zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung im Bereich Feedback wurde ein

videobasiertes Instrument eingesetzt (Hess und Deistler 2022). Die Studierenden
schauten zu beiden Messzeitpunkten einen 15-miniitigen Videoausschnitt einer In-
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Abb. 2 Instruktion im Instru-

ment zur Erfassung der profes- Gutes Feedback sollte den Schiiler in seinem Lernprozess voranbringen

sionellen Wahrnehmung und gleichzeitig motivationsférderlich sein. Im Folgenden sollen Sie be-
urteilen, inwiefern die Lehrerin in dem oben beschriebenen Sinne gutes
Feedback gibt.

Damit Sie Thre Beobachtungen direkt zur passenden Situation notieren
konnen, ist das Transkript in verschiedene Zeilen unterteilt und jede
Transkriptzeile, die eine AuRerung der Lehrerin beinhaltet, wird als Ant-
wortfeld aufgefiihrt.

Sie brauchen nicht zu allen Zeilen etwas zu schreiben. Schreiben Sie le-
diglich etwas zu denjenigen Zeilen, zu denen Ihnen positive oder negative
Aspekte im Feedbackverhalten der Lehrperson aufgefallen sind.

(1) Bitte notieren Sie jeweils Ihre Beobachtung,

(2) begriinden Sie Ihre Beurteilung

(3) und machen Sie bei negativen Beurteilungen Verbesserungsvorschla-
ge, wie die Lehrperson hatte anders handeln kénnen.

teraktionssituation zwischen einer Lehrerin und einem Schiiler, der an einer ma-
thematischen Aufgabe arbeitete. Die présentierten Ausschnitte variierten zwischen
den Messzeitpunkten, waren jedoch in ihrer Qualitdt vergleichbar und enthielten eine
vergleichbare Anzahl von positiv und negativ zu bewertenden Aspekten. Dies wurde
u.a. durch ein Expert*innenrating abgesichert. Anschlieend sollte das Feedback der
Lehrerin unter Verwendung eines Transkripts der betrachteten Videosequenz kom-
mentiert werden (s. Beispiel in Hess und Deistler 2022). Das Transkript war tabella-
risch aufgebaut, wobei in der linken Spalte die transkribierten Aussagen der Lehrerin
und des Schiilers chronologisch aufgefiihrt waren, wiahrend die rechte Spalte Platz
fiir Kommentare bot. In der Instruktion (s. Abb. 2), die fiir alle vier Seminargruppen
identisch war, wurden die Studierenden dazu aufgefordert, auf Auftilligkeiten zu
achten (Attending/Perception) sowie ihre Beobachtungen zu beschreiben, das Feed-
back der Lehrerin zu beurteilen (Interpreting) und ggf. Verbesserungsvorschlige fiir
ihr Handeln zu machen (Decision-making) (Hess und Deistler 2022).

Die Kommentare der Studierenden wurden mittels eines hoch inferenten Ratings
ausgewertet, basierend auf einem deduktiv-induktiv entwickelten Ratingmanual mit
Angaben zu den jeweiligen Indikatoren der Items sowie den Ratingstufen (fiir de-
tailliertere Angaben s. Hess und Deistler 2022). Dabei wurden insgesamt fiinf Items
auf einer vier- bzw. sechsstufgen Likert-Skala von zwei geschulten Rater*innen
bewertet (s. Tab. 2). Somit ergaben sich fiinf Einschiatzungswerte, die durch den
Mittelwert beider Auswerter*innen gebildet wurden. Die Interraterreliabilitdten sind
mit Werten fiir den relativen Generalisierbarkeitskoeffzienten zwischen g=0,87 und
g=0,93 zufriedenstellend und fallen fiir die fiinf einzelnen Items sehr &hnlich aus.

Beide Instrumente zur Erfassung des Wissens und der professionellen Wahrneh-
mung wurden jeweils theoriegeleitet entwickelt und orientieren sich an etablierten
Modellen zur Qualitit von Feedback und zur Erfassung von Teilprozessen der pro-
fessionellen Wahrnehmung (Inhaltsvaliditét). Erste Hinweise auf die Eignung der
Instrumente ergeben sich zudem aus einer Vorstudie mit dhnlichem Design (Hess
et al. 2017, 2018; Hess 2019).
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Tab. 2 Erfassung der professionellen Wahrnehmung im Bereich Feedback

Item Indikatoren Skalierung M (SD) Pré/
M (SD) Post

Qualitat der Beschreibung zentraler Beobachtungen Vierstuf g? 2,27 (0,77)/
Beobachtungen Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit 2,80 (0,67)

Ausfiihrlichkeit

Relevanz fiir das Feedback
Qualitit der Bewertung statt Beschreibung Vierstuf g? 2,04 (0,66)/
Bewertungen und Begriindung der angefiihrten Bewertung 2,50 (0,64)
Begriindungen Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit

Ausfiihrlichkeit

Inhaltliche Korrektheit
Qualitdt der Verbes- Vorliegen von Verbesserungsvorschligen bei Vierstuf g? 1,49 (0,63)/
serungsvorschlage negativen Bewertungen 1,64 (0,74)

Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit

Ausfiihrlichkeit/Konkretheit

Inhaltliche Korrektheit
Qualitat der Herstellung von Beziigen zwischen Beobach- Vierstuf g? 1,75 (0,53)/
theoretischen tung und Theorie 2,62 (0,78)
Beziige Ausfiihrlichkeit

Inhaltliche Korrektheit

Herstellung eines Zusammenhangs zur Inter-

aktionssituation
Gesamteindruck Erfassung der Interaktionssituation insgesamt Sechsstuf g® 2,30 (0,85)/

3,19 (0,95)

2 Skalierung von 1= sehr niedrige bis 4= sehr hohe Qualitit
b Skalierung von 1=sehr schlecht bis 6=ausgezeichnet

4.4 Datenanalyse

Zur Analyse der Effekte der unterschiedlichen Beobachtungsmethoden auf das kon-
zeptuelle Wissen und die professionelle Wahrnehmung wurden univariate Varianz-
analysen mit Messwiederholung mit dem within-subject-Faktor Messzeitpunkt (pré/
post), dem between-subject-Faktor Gruppe (IG 1/2/3/KG) und den jeweiligen In-
dikatoren der abhéngigen Variablen berechnet. Als Mal3 der Effektstirke wird das
partielle Eta-Quadrat (1,?) berichtet. Uber den angenommenen Wissenszuwachs im
Bereich des konzeptuellen Wissens (H/) sowie der professionellen Wahrnehmung
(H2) wird auf Basis des Haupteffekts des Messzeitpunkts geurteilt. Uber den in H2
angenommenen Effekt der Gruppenzugehorigkeit auf den Zuwachs in der professio-
nellen Wahrnehmung wird basierend auf dem Interaktionseffekt von Messzeitpunkt
und Gruppe entschieden. Um auch Aussagen tiber differenzielle Lernzuwéchse in
den einzelnen Interventionsgruppen treffen zu konnen und somit iiber die Annahmen
von H2 und H3 zu entscheiden, wurden ergéinzende Post-hoc-Analysen (Scheffé)
durchgefiihrt. Alle Analysen wurden mit der SPSS-Version 29 durchgefiihrt.
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5 Ergebnisse

5.1 Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei
der Analyse von Unterrichtsvideos auf das konzeptuelle Wissen im Bereich
Feedback

Fiir das konzeptuelle Wissen im Bereich Feedback zeigen sich fiir alle vier Se-
minargruppen deskriptive Verdnderungen von Prd- zu Post-Test (s. Tab. 3). Die
Studierenden der Interventionsgruppen sowie der Kontrollgruppe nennen im Post-
Test durchschnittlich mehr Kriterien guten Feedbacks und auch die Qualitét des
konzeptuellen Feedback-Verstdndnisses verbessert sich im Verlauf der Seminare.
Die Befunde der durchgefiihrten Varianzanalysen verdeutlichen einen mittleren
Haupteffekt des Messzeitpunkts fiir die abhéngige Variable Anzahl genannter Krite-
rien, jedoch keinen Interaktionseffekt von Messzeitpunkt und Gruppe. Auch fiir die
Variable Gesamtrating der Antworten wurde ein mittlerer Haupteffekt des Messzeit-
punkts, aber kein Interaktionseffekt von Messzeitpunkt und Gruppe nachgewiesen.

5.2 Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei
der Analyse von Unterrichtsvideos auf die professionelle Wahrnehmung
von Feedback

Beziiglich der professionellen Wahrnehmung verdeutlichen die deskriptiven Werte,
dass sich alle Gruppen in allen betrachteten Variablen der professionellen Wahr-
nehmung von Feedback verbessern, obwohl die Werte auch im Post-Test generell
auf einem niedrigen Niveau bleiben (s. Tab. 3). Hervorzuheben ist, dass die Qua-
litit der Verbesserungsvorschlige in allen Gruppen zu beiden Messzeitpunkten die
geringsten Werte aufweist (sehr bis eher niedrige Qualitét). Auch die Qualitdt der
theoretischen Beziige zeigt im Pra-Test im Vergleich zur Qualitdit der Beobachtung
oder der Qualitit der Bewertung und Begriindung niedrigere Werte, verbessert sich
jedoch durch den Seminarbesuch signif kant positiv.

Die durchgefiihrten Varianzanalysen zeigen in allen Qualititsbereichen der pro-
fessionellen Wahrnehmung einen signif kanten Haupteffekt des Messzeitpunkts, wo-
bei die Effektstédrken im niedrigen bis mittleren Bereich liegen. Der grofite Effekt
wird bei der Qualitdit der theoretischen Beziige und dem Gesamteindruck deutlich,
der geringste bei der Qualitiit der Verbesserungsvorschlige. Interaktionseffekte von
Messzeitpunkt und Gruppe konnten fiir die Qualitit der Bewertung und Begriindung,
die Qualitdit der theoretischen Beziige sowie den Gesamteindruck ermittelt werden.
Die Effektstirken liegen auch hier im mittleren Bereich. Die Ergebnisse der Post-
Hoc-Analysen verdeutlichen, dass IG 1 (niedrig inferent), ebenso wie I1G 3 (offen),
im Lernzuwachs einen Vorteil gegeniiber IG 2 (hoch inferent) fiir die Qualitdt der
theoretischen Beziige sowie den Gesamteindruck aufweist. Zudem werden gegen-
iiber der KG Vorteile zugunsten IG 3 (offen) bei der Qualitit der theoretischen
Beziige sowie zugunsten IG 1 (niedrig inferent) beim Gesamteindruck ersichtlich.
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Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei Videoanalysen auf...

6 Diskussion
6.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, zu untersuchen, inwieweit konzeptuelles Wis-
sen und professionelle Wahrnehmung im Bereich Feedback durch den Einsatz un-
terschiedlich stark strukturierter Beobachtungsmethoden bei der Analyse von Unter-
richtsvideos in der universitidren Lehre gefordert werden konnen. Zu diesem Zweck
wurde ein Seminar konzipiert, das verschiedene Beobachtungsverfahren mit unter-
schiedlichem Strukturierungsgrad einsetzte. Die Wirksamkeit wurde mittels eines
Pra-Post-Designs mit Kontrollgruppe evaluiert. Die drei formulierten Hypothesen
konnten dabei in unterschiedlichem Ausmal} empirisch bestétigt werden.

Beziiglich Hypothese 1 (HI) zeigte sich erwartungsgemaf3 ein Wissenszuwachs
bei allen Interventionsgruppen, ohne signif kante Unterschiede zwischen den Bedin-
gungen. Diese Ergebnisse bestétigen friithere Befunde zur Wirksambkeit universitarer
Lehrveranstaltungen im Bereich Feedback (vgl. Hess et al. 2017). Deskriptive Un-
terschiede hinsichtlich der Anzahl genannter Kriterien deuten allerdings darauf hin,
dass der Einsatz der strukturierteren Beobachtungsmethoden mit einem etwas stér-
keren Wissenszuwachs einhergehen.

Die zweite Hypothese (H2), wonach die Seminarteilnahme generell zu einer Ver-
besserung der professionellen Wahrnehmung fiihrt, wobei videobasierte Bedingun-
gen (IG 1-3) der Kontrollgruppe iiberlegen sind, wurde teilweise bestétigt. Zwar tra-
ten in allen Gruppen Lernzuwichse auf, signif kante Vorteile gegeniiber der KG zeig-
ten sich jedoch nur fiir die stark strukturierte (IG 1) sowie die leitfragenorientierte
Beobachtungsmethode (IG 3). Dies unterstreicht, dass auch ohne Videoanalyse eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Feedback zur Verbesserung entspre-
chender professioneller Kompetenzen beitragen kann. Der Befund lésst sich in den
bisherigen Diskurs zum Zusammenhang von Wissen und professioneller Wahrneh-
mung einordnen (Blomeke et al. 2022; Weyers et al. 2023). Allerdings beschrénken
sich die Zuwéchse in der professionellen Wahrnehmung auf bestimmte Dimensionen
— die Qualitét theoretischer Beziige (groBter Effekt) und den Gesamteindruck, der
ebenfalls u.a. die Theoriebeziige beriicksichtigt. Dieser Befund steht im Einklang
mit den Ergebnissen von Martin et al. (2023), wonach der Einsatz inhaltsspezifscher
Instruktionstexte zu héuf geren theoretischen Verkniipfungen bei der Videoanalyse
fiihrt — dhnlich wie es in den Seminaren durch die thematische Einfithrung zum
Thema Feedback realisiert wurde. Konkrete Verbesserungsvorschlége fiir das beob-
achtete Lehrkraftverhalten zu formulieren, stellt fiir die Studierenden offensichtlich
eine besondere Herausforderung dar. Zu beiden Messzeitpunkten weist diese Dimen-
sion eine eher geringe Qualitédt auf und verbessert sich durch die Seminare auch nur
in begrenztem Umfang, was moglicherweise auf fehlende Praxiserfahrung und ein
begrenztes Repertoire an Handlungsoptionen bei den Studierenden zuriickzufiihren
ist (vgl. Stahnke und Blomeke 2025).

Die Befunde zur dritten Hypothese (H3) bestdtigen die erwarteten Unterschie-
de zwischen den Beobachtungsmethoden in Teilen. Wie angenommen, erwies sich
die stark strukturierte Beobachtungsmethode (IG 1) als besonders forderlich fiir die
professionelle Wahrnehmung. Vermutlich ldsst sich dies darauf zuriickfiihren, dass
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Studierende als Noviz*innen von einer strukturierten Vorgabe der Analysekriterien
sowie der Unterstiitzung durch eine klare inhaltlich ausgerichtete Auswertungsheu-
ristik prof tieren (vgl. Brush und Saye 2002; Blomberg et al. 2013; Chernikova et al.
2020; Santagata et al. 2021). Unerwartet war jedoch die Uberlegenheit der offenen
(IG 3) gegeniiber der strukturierteren, hoch inferenten Beobachtungsmethode (IG 2).
Moglicherweise fiihrte die diskursive Auseinandersetzung in Kleingruppen bei IG 3
zu vertiefter inhaltlicher Refe xion und einer intensiveren Beschéftigung mit den
Inhalten, wahrend die hoch inferente Methode in IG 2 — obwohl systematischer —
eine gewisse Engfiihrung der Auseinandersetzung und folglich eine oberf dchlichere
Auseinandersetzung begiinstigt haben konnte.

Insgesamt belegen die Ergebnisse die Wirksamkeit des Seminarkonzepts zur For-
derung professioneller Kompetenzen im Bereich Feedback und stiitzen bisherige
Studienbefunde zur Lernwirksamkeit videobasierter Analyseformate (vgl. Gold et al.
2017; Santagata et al. 2021). Dennoch zeigt sich, dass trotz positiver Entwicklungen
im konzeptuellen Wissen und der professionellen Wahrnehmung am Ende aller Se-
minare weiteres Verbesserungspotenzial besteht. Als mogliche Griinde konnten zum
einen die begrenzte Seminardauer (dreitdgiges Blockseminar) angefiihrt werden,
die eine tiefere Verankerung der neu erworbenen Inhalte sowie deren Anwendung in
komplexen Analyseprozessen wie der Videoanalyse erschwert haben konnte. Zudem
wire es moglich, dass das offene Antwortformat der eingesetzten Instrumente eine
Abhingigkeit der Testergebnisse von motivationalen Faktoren der Teilnehmenden
bewirkt hat. Motiviertere Studierende schrieben ggf. mehr und erzielten somit bes-
sere Ergebnisse, wihrend weniger motivierte Studierende durch geringeren Umfang
ihrer Antworten auch weniger Punkte erzielten. AuBerdem konnte es auch sein, dass
einige Studierende implizit erworbenes Wissen im Rahmen des offenen Antwortfor-
mats nicht zur Anwendung bringen konnten (Kompetenz-Performanz-Def zit; vgl.
Hess et al. 2017). Dies betrifft beide verwendete Instrumente gleichermafen.

6.2 Limitationen

Die Studie unterliegt mehreren Limitationen, die bei der Interpretation der Ergebnis-
se zu beriicksichtigen sind. Zunéchst ist das quasi-experimentelle Design hervorzu-
heben: Obwohl die Studierenden ihre Seminarwahl ohne Kenntnis der unterschiedli-
chen Konzeptionen trafen, kann ein besonderes Interesse am Thema Feedback nicht
ausgeschlossen werden. Eine Erhebung der Teilnahmemotivation konnte in zukiinfti-
gen Studien zusitzliche Einsichten liefern und als Kontrollvariable zur Beriicksich-
tigung motivational bedingter Auswahlverzerrungen dienen. Zudem erlauben die
hier berichteten Befunde keine Riickschliisse auf das tatsdchliche Unterrichtshan-
deln oder die Qualitdt des praktischen Feedbackverhaltens der Studierenden. Diese
Perspektive wurde jedoch im Rahmen des Gesamtprojekts ProFee beriicksichtigt;
entsprechende Ergebnisse sind in Hess und Denn (2023) publiziert. Ebenso wurde
durch die Studie nicht die Frage nach der Stabilitét der Befunde fokussiert — ergén-
zende Follow-up-Erhebungen konnten hier weitere Aufschliisse geben. Abschlie-
Bend bleibt darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse thematisch auf den Bereich
Feedback beschriankt sind und nicht ohne Weiteres auf andere thematische Bereiche
iibertragbar sind.
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6.3 Folgerungen fiir die Lehrkriftebildung und weitere
Forschungsperspektiven

Aus den gewonnenen Erkenntnissen ergeben sich mehrere Implikationen fiir For-
schung und Praxis in der Lehrkriftebildung. Es zeigt sich, dass ein Seminarkonzept,
das sich explizit der Qualitdt von Feedback widmet, zielfithrend zur Forderung
professioneller Kompetenzen angehender Lehrkrifte im Bereich Feedback einge-
setzt werden kann. Zudem wird die Relevanz des Videoeinsatzes (Blomeke et al.
2022) sowie die Bedeutung zielgerichteter Beobachtungsauftrige und systemati-
scher Lernbegleitung bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos (Seidel 2022; Stahnke
und Blomeke 2025) unterstrichen. Es erscheint daher zielfiihrend entsprechende Se-
minarkonzeptionen in der Lehrkrifteausbildung zu verankern. Bei der Konzeption
solcher videobasierter Lernformate sollte stirker beriicksichtigt werden, dass ein
hoher Strukturierungsgrad insbesondere fiir Studierende unterstiitzend wirken kann,
indem die kognitive Belastung reduziert und nur ein geringeres Maf3 an Selbstre-
gulation notwendig macht (Chernikova et al. 2020). Klare Auswertungsheuristiken
erleichtern es, theoretisches Wissen zu aktivieren und systematisch auf konkrete
Unterrichtssituationen anzuwenden. Dies verdeutlicht den Vorteil der Videoanalyse
bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis (Junker und Holodynski 2025). Da die
Befunde auch auf die Wirksamkeit des diskursiven Ansatzes verweisen, erscheint
auch eine kombinierte Anwendung beider Ansétze sinnvoll. Moglich wére der Ein-
bezug von Ref exionsphasen, die es den Lernenden ermoglichen, gemeinsam iiber
die Ziele der Analyse nachzudenken, eigene Analyseergebnisse zu diskutieren und
néichste Analyseschritte zu planen. Im Rahmen einer langfristigeren Auseinanderset-
zung wire zudem denkbar, solche stark strukturierten Methoden als unterstiitzende
MaBnahmen einzusetzen und die Hilfestellungen schrittweise wieder abzubauen. So
konnen die Studierenden befdhigt werden, nach einiger Zeit eigenstindig offene Be-
obachtungen durchzufiihren, wie sie die spatere Berufspraxis erfordert. Das durchaus
iiberraschende Ergebnis, dass die hoch inferente Beobachtung die Erwartungen we-
niger gut erfiillt hat, miisste in weiteren Studien zunéchst repliziert werden, um
im Anschluss daran ggf. Bedingungen fiir einen zielfiihrenden Einsatz dieser Be-
obachtungsmethode bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Lehrkréftebildung
herauszuarbeiten.

Mit Blick auf zukiinftige Forschungsperspektiven sei zunichst auf die Durch-
fiihrung kontrastiver Designs verwiesen. Ein Noviz*innen-Expert*innen-Vergleich
wiirde nicht nur die empirische Uberpriifung der Erklirung zur Wirksamkeit hoch
inferenter Ratings fiir Expert*innen ermdglichen, sondern auch Hinweise auf die
Bedeutung unterrichtspraktischer Expertise bei der Videoanalyse in Bezug auf die
professionelle Wahrnehmung liefern. Vermutlich variiert die Wirksamkeit der Beob-
achtungsmethoden je nach Stand der professionellen Kompetenzen (vgl. Expertise-
Reversal-Principle), wonach der weniger strukturierte, hoch inferente Ansatz (IG 2)
fiir fortgeschrittene Studierende bzw. Lehrkréafte wirksamer sein konnte. Ergdnzend
konnte in nachfolgenden Studien auch die Erfassung der kognitiven Belastung (vgl.
cognitive load theory; Sweller 2005) einbezogen werden, um diese hinsichtlich der
Durchfiihrung der unterschiedlichen Beobachtungsmethoden zu betrachten. Somit
konnten Hinweise darauf gewonnen werden, welches Mal} an vorgegebener Struk-
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turierung bei der Videoanalyse mit einer moderaten kognitiven Belastung sowie
hoher Lernwirksamkeit einhergeht.

Da die vorliegende Studie sich auf den Bereich Feedback konzentriert, sollten die
Effekte der Beobachtungsmethoden zukiinftig auch in Seminaren mit anderen the-
matischen, ggf. auch fachdidaktisch ausdifferenzierteren Schwerpunkten eingesetzt
werden. Somit konnte nicht nur die Abhingigkeit der Befunde vom Gegenstand der
inhaltlichen Auseinandersetzung (hier Feedback) ausgeschlossen, sondern auch Er-
kenntnisse fiir die fachdidaktische Qualif zierung von Lehrkréften durch den Einsatz
von Videoanalysen generiert werden.

7 Anhang

Informationen zur Videoanalyse (IG 1 — niedrig inferente Beobachtung)

Auswertung von zwei Videos hinsichtlich des Feedbackverhaltens der Lehrperson
* gemeinsame Auswertung beider Videos im Team
« z.B. Video 1 vormiltags, Video 2 nachmittags

Vergleichen Sie das Feedbackverhalten zweier Lehrpersonen.

Nutzen Sie zur Kategorisierung und Qualitatseinschatzung der Ruckmeldungen der Lehrperson die
vorgegeben Kategorien. Arbeiten Sie dazu mit der vorbereiteten Excel-Tabelle, in der jedes Feedback
in einer eigenen Zeile aufgefihrt ist. Denken Sie daran, nur AuRerungen der Lehrperson zu beurteilen,
Schilerauflerungen nicht.

Zunachst ist zu entscheiden, ob es sich uberhaupt um ein inhaltlich relevantes Feedback handelt oder
nicht (0 oder 1), anschlieend ist die jeweilige Kategorie einzuordnen. Verbesserungsvorschlage sollen
dann notiert werden, wenn es sinnvoll ist (z.B. bei negativ beurteilten Riickmeldungen der Lehrperson).

Auf Tabellenblatt 2 werden die Ergebnisse (Haufigkeiten) automatisch grafisch dargestellt.
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Abb. 3 Analyseformat in Interventionsgruppe 1 (niedrig inferente Beobachtung)
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Informationen zur Videoanalyse (IG 2 — hoch inferente Beobachtung)

Auswertung von zwei Videos hinsichtlich des Feedbackverhaltens der Lehrperson
* gemeinsame Auswertung beider Videos im Team
+ z.B.Video 1 vormiltags, Video 2 nachmittags

Vergleichen Sie das Feedbackverhalten zweier Lehrpersonen anhand von Kriterien.
Die Kriterien decken die folgenden Bereiche ab:
+ Informationsgehalt (z.B. ,Das Feedback der Lehrperson ist informationsreich.*)

+ Ebenen von Feedback (z.B. ,Die Lehrperson bezieht ihr Feedback nicht auf die Person des
Lernenden.”)

+ Selbststandigkeit (z.B. ,Die Riickmeldungen der Lehrperson nehmen nicht zu viel vorweg.”)

+ Eingehen auf Schiiler (z.B. ,Die Lehrperson scheint ein echtes Interesse an den Denkwegen der
Lernenden zu haben.")

* Umgang mit Fehlern (z.B. ,Es entsteht nicht der Eindruck, dass die Lehrperson Fehler als Makel
ansieht.”)

+ Schiilerperspektive (z.B. ,Der/Die Lernende scheint das Feedback der Lehrperson zu verstehen.”)

Die Bewertung erfolgt in folgenden Abstufungen: 1 = trifft iberhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 =

trifft eher zu, 4 = trifft villig zu. Wichtig sind auch Notizen/ Beispiele/ Verbesserungsvorschlage etc.

Auf Tabellenblatt 2 werden die Ergebnisse automatisch grafisch dargestelit.
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Abb. 4 Analyseformat in Interventionsgruppe 2 (hoch inferente Beobachtung)
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Informationen zur Videoanalyse (IG 3 — weitgehend offene Beobachtung)

Auswertung von zwei Videos hinsichtlich des Feedbackverhaltens der Lehrperson
* gemeinsame Auswertung beider Videos im Team

+ z.B. Video 1 vormiltags, Video 2 nachmittags

s/
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"ol il A-gdprg 5
434 o > 0 l

FatWees 1

Vergleichen Sie das Feedbackverhalten zweier Lehrpersonen in Form eines gemeinsamen
Austauschs.

+ Nutzen Sie dafir folgende Leitfragen:

* Anwelchen Stellen wird lernforderliches Feedback gegeben?

+ An welchen Stellen wird motivierendes Feedback gegeben?

+ Was wirden Sie genauso/dhnlich machen wollen?

+ Was wirden Sie anders machen?

* Wie beurteilen Sie die Situationen in beiden Videos im Vergleich?

Abb. 5 Analyseformat in Interventionsgruppe 3 (weitgehend offene Beobachtung)
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