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Zusammenfassung In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden zunehmend
videogestiitzte Lerngelegenheiten eingesetzt, um die professionelle Wahrnehmung
von Unterricht zu fordern. In der vorliegenden Studie wurde ein quantitativ-in-
haltsanalytisches Verfahren gewihlt, um zu iiberpriifen, ob sich die professionelle
Wahrnehmung von Klassenfithrung durch eine videobasierte Intervention im Prak-
tikum fordern ldsst. Die Interventionsgruppe (IG, n=26) analysierte wihrend eines
vierwdchigen Unterrichtspraktikums zwei eigene Videosequenzen und erhielt vi-
deobasiertes Peer- und Expertenfeedback, wihrend die Kontrollgruppe (KG, n=26)
eine konventionelle Praktikumsbegleitung mit face-to-face Feedback durchlief. Bei-
de Gruppen absolvierten einen Pra-Post-Test und beantworteten offene Fragen zu
einer Videosequenz. Die Antworten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet und Un-
terschiede zwischen den Gruppen mit Hilfe non parametrischer Verfahren tiberpriift.
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die IG in fast allen Bereichen der wissensgesteu-
erten Verarbeitung von Unterricht verbessert sowie in einem Bereich der selektiven
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Wahrnehmung, wihrend sich die KG lediglich im Bereich der Klassifikation von
Wissen verbessert.

Schliisselworter Intervention - Lehreramtsstudierende - Praktikum - Professionelle
Wahrnehmung - quantitativ-inhaltsanalytisch

Does a video-based practicum intervention provide a realistic picture of
classroom management? A quantitative content analysis of the
subprocesses of professional awareness

Abstract Video-based learning opportunities are increasingly being used to pro-
mote professional awareness in teacher education. In the current study, a quanti-
tative content analysis was conducted to ascertain whether professional awareness
of classroom management can be promoted through a video-based intervention in
a teaching practicum. During a four-week teaching practicum, the intervention group
(IG, n=26) analyzed two separate video sequences and received video-based peer
and expert feedback, while the control group (CG, n=26) participated in a conven-
tional practicum setting with face-to-face feedback. Both groups completed a pre-
post-test and answered open-ended questions about a video sequence. The answers
were analyzed using content analysis and differences between the groups were ex-
amined with non-parametric methods. The results show that the IG improved in
almost all areas of knowledge-based reasoning and in one area of noticing, whereas
the CG improved only in the area of knowledge classification.

Keywords Intervention - Knowledge-based reasoning - Noticing - Practicum - Pre-
service teachers - Professional vision - Quantitative content analysis

1 Einleitung

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt der Erwerb professionel-
ler Unterrichtswahrnehmung die Grundlage wissens- und evidenzbasierter Reflexi-
on eigener Praxis dar und kann als Vorstufe professioneller Handlungskompetenz
angesehen werden (vgl. Stiirmer 2011; Blomeke et al. 2014; Jahn et al. 2014).
Professionelle Wahrnehmung wird als wissensbasierter Prozess verstanden, der die
Komponenten selektive Wahrnehmung/noticing (wissensbasierte Prozesse der Auf-
merksamkeitssteuerung) und knowledge-based reasoning (wissensgesteuerte Verar-
beitung von Unterricht) umfasst (van Es und Sherin 2008). In verschiedenen Studien
wird knowledge-based reasoning auch als Interpretieren relevanter Unterrichtssitua-
tionen beschrieben, wobei unterschiedliche Aspekte des Interpretierens (z.B. Be-
schreiben, Erkldren, Vorhersagen, Handlungsalternativen; Santagata und Guarino
2011; Seidel und Stiirmer 2014; Beschreiben, Erklaren, Bewerten; Seidel und Pren-
zel 2007; Schwindt 2008) unterschieden werden. Barth (2017) unterscheidet in ihrem
Kompetenzmodell zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht die
Kompetenzfacetten Wissen, Erkennen, Beurteilen, Generieren, Entscheiden und Im-
plementieren, wihrend beispielsweise Janik et al. (2013) folgende Subprozesse der
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professionellen Wahrnehmung operationalisieren: Wahrnehmen, Beschreiben, In-
terpretieren, Erkldren, Vorhersagen, Bewerten und Handlungsalternativen vorlegen.
Hier zeigt sich, dass es bislang keine einheitliche Definition der Subprozesse der
professionellen Wahrnehmung von Unterricht gibt. Allen Ansétzen liegt jedoch die
Annahme zugrunde, dass Lehrkrifte zunédchst lernprozessrelevante Situationen im
Unterrichtsgeschehen wahrnehmen miissen (selektive Wahrnehmung), um diese dann
unter Einbezug theoretischer Wissensbestinde (Jahn et al. 2014) zu beschreiben, zu
interpretieren und Handlungsalternativen zu generieren.

Der systematische Aufbau professioneller Wahrnehmungs- und Handlungskom-
petenz soll dabei iiber eine moglichst direkte Theorie-Praxis-Verkniipfung erfolgen
(Stiirmer 2011). Fiir Studierende bietet sich als Gegenstand der Theorie-Praxis-Ver-
bindung die Klassenfiihrung an, da es Novizinnen und Novizen hiufig schwer fillt
eine effektive Klassenfiihrung wihrend ihrer ersten Unterrichtsversuche zu realisie-
ren (Seidel und Stiirmer 2014; Wolff et al. 2017). Eine Forderung der professionellen
Wahrnehmung von Klassenfiihrung (PWKF) sollte daher zu einem frithen Zeitpunkt
des Studiums erfolgen (Hellermann et al. 2015).

Gefordert werden kann ein anwendungsorientierter Wissenserwerb durch situier-
tes Lernen (Blomeke 2002). Dabei wird zunehmend auf videogestiitzte Lerngelegen-
heiten zuriickgegriffen (Kleinknecht und Groschner 2016), da sie die Moglichkeit
des wiederholten Betrachtens bieten und eine Distanz zum Geschehen schaffen, die
eine multiperspektivische Betrachtung ohne Handlungsdruck ermoglicht (Kramer
et al. 2017). Unterrichtsvideos zeichnen sich zudem durch einen hohen Anteil an
Authentizitit und Praxisndhe aus und lassen sich in unterschiedlicher Form (eigene
vs. fremde Videos) und in verschiedenen Lernumgebungen einsetzen. Unterrichts-
videos bieten jedoch nicht nur die Gelegenheit, die professionelle Wahrnehmung
angehender Lehrkréfte zu fordern; sie stellen auch ein wertvolles Instrument der
Kompetenzmessung dar (Seidel und Prenzel 2007). Videos dienen als Stimulus um
professionelles Wissen in authentischen Unterrichtssituationen sicht- und messbar
machen (Seidel und Thiel 2017). Videobasierte Testmethoden ermoglichen somit
handlungsorientierte Wissensbestdnde zu beriicksichtigen und sie valide, reliabel
und objektiv zu erfassen (Lindmeier 2013). Die vorliegenden videobasierten Ver-
fahren zur Messung der professionellen Wahrnehmung unterscheiden sich dabei in
ihrem Grad der Standardisierung. In hoch standardisierten Verfahren werden z.B.
Ratingskalen verwendet, die mit einem Masterrating abgeglichen werden (u.a. Sei-
del et al. 2010; Gold und Holodynski 2017), wihrend weniger standardisierte Ver-
fahren offene Aufgabenformate oder Fragen verwenden, die anschliefend kodiert
werden (u.a. Sherin und van Es 2009; Barth 2017). Je nach Zielsetzung kann es
dabei notwendig sein, weniger standardisierte Verfahren zu wéhlen und dadurch
tiefergehende Erkenntnisse zu gewinnen als dies durch hoch standardisierte Ver-
fahren moglich ist (Lindmeier 2013). In vorliegenden standardisierten Instrumen-
ten zur Erfassung der professionellen Unterrichtswahrnehmung werden bislang die
Subprozesse Beschreiben, Erkidren und Vorhersagen (Seidel et al. 2010) oder Be-
schreiben und Interpretieren (Gold und Holodynski 2017) gemessen. Die Prozesse
Wahrnehmen und Handlungsalternativen vorlegen werden bislang durch standardi-
sierte Verfahren zur Erfassung der professionellen Unterrichtswahrnehmung nicht
abgedeckt. Des Weiteren legen standardisierte Messinstrumente im Vorhinein fest,
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was genau beobachtet werden soll (Lamnek 1995), wihrend offene Messinstrumen-
te den ,,Wahrnehmungstrichter* offen lassen und mehr Raum fiir eigene Deutungen
schaffen (Lamnek 1995, S. 22). Barth (2017) betont zudem, dass durch geschlossene
Antwortformate nur spezifisches Vorwissen aktiviert wird und geschlossene Items
stirker die Moglichkeit des Ratens zulassen.

In einer aktuellen Studie von Weber et al. (2018) konnte gezeigt werden, dass sich
die PWKF bei Lehramtsstudierenden durch eine online- und videobasierte Feedback-
intervention im Praktikum fordern lidsst. Studierende, die videobasiertes Peer- und
Expertenfeedback wihrend des Praktikums erhielten, verbesserten ihre professionel-
le Wahrnehmung in den Bereichen Allgegenwdirtigkeit und Strukturierung signifikant
mehr als Studierende die ausschlieBlich face-to-face Peer- und Expertenfeedback er-
hielten. In der Studie wurde ein hoch standardisiertes Verfahren zur Messung der
PWKF (Gold und Holodynski 2017) genutzt. Die standardisierten Items beziehen
sich auf die Beschreibung und Interpretation von Unterrichtssituationen. Dariiber
hinaus umfasst der videobasierte Test auch offene Fragen, da Gold und Holodynski
(2017)argumentieren, dass einige Subprozesse der PWKF nicht durch geschlossene
Items erfasst werden konnen. Insbesondere der Subprozess Handlungsalternativen
vorlegen kann iiber standardisierte Items nicht erfasst werden, da hierbei konkre-
te Handlungsalternativen vorgeschlagen und von den Probanden bewertet werden
miissten. Dasselbe gilt fiir die Bewertung, da die geschlossenen Items bereits vorge-
ben was und wie bewertet werden soll (Barth 2017). Auch die selektive Wahrneh-
mung kann durch standardisierte Items nur unzureichend gemessen werden, da der
Itemtext bereits den Fokus der Wahrnehmung vorgibt. Dasselbe gilt fiir die Klas-
stfikation der deklarativen Wissensbestinde, als Kriterium einer kompetenten Un-
terrichtswahrnehmung (Schwindt 2008; Blomberg et al. 2011), da in geschlossenen
Items Einzelereignisse bereits in libergeordnete Konzepte eingeordnet sind. Durch
eine Auswertung der Antworten auf die offenen Fragen sollen in der vorliegenden
Studie die Ergebnisse der standardisierten Items entsprechend um die Dimension
der selektiven Wahrnehmung und um die Subprozesse Bewerten und Handlungs-
alternativen vorlegen erweitert werden. Zudem soll iiberpriift werden, ob sich die
Klassifikation der deklarativen Wissensbestinde zum Thema Klassenfiihrung durch
die videobasierte Intervention veridndern.

1.1 Klassenfiihrung

Die Bedeutung effektiver Klassenfiihrung als ein zentraler Bedingungsfaktor gelin-
genden Unterrichts wurde vielfach bestétigt (Kramer et al. 2017). Klassenfiihrung
lasst sich definieren als die vielfdltigen Aktionen einer Lehrperson, die darauf aus-
gerichtet sind, Ziele des Unterrichtens und Lernens zu etablieren, zu unterstiitzen
und zu erleichtern, damit Lehr- und Lernprozesse in der Schule moglichst reibungs-
los ablaufen (Helmke und Helmke 2014). In Anlehnung an Kounin (1976) leiten
Hellermann et al. (2015) drei zentrale, sich ergidnzende Aspekte einer priaventiven
und proaktiven Steuerung von Unterrichtsaktivititen ab: Monitoring (Allgegenwcdir-
tigkeit), prozessuale Strukturierung und die Etablierung von Regeln und Routinen.
Monitoring beschreibt die Fahigkeit der Lehrperson, alle relevanten Vorgéinge des
Unterrichts wahrzunehmen, auch wenn sie gerade nur mit einem Teil der Klas-
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se direkt interagiert (Schonbichler 2008) und ihre Aufmerksamkeit simultan auf
mehrere Ereignisse des Unterrichtsgeschehens zu richten. Studien zum Monitoring
verdeutlichen die unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster von Ex-
pertinnen und Experten gegeniiber Novizinnen und Novizen. Wihrend Expertinnen
und Experten ihre Aufmerksamkeit vornehmlich auf die typischen Elemente einer
Situation lenken, fokussieren Novizinnen und Novizen besonders auffillige Merk-
male (Thiel et al. 2012). Die prozessuale Strukturierung spielt eine zentrale Rolle
bei der Steuerung von Unterricht (Hellermann et al. 2015). Nach Hellermann et al.
(2015) verlduft strukturierter Unterricht schwungvoll, motiviert die Klasse zum Ler-
nen und zeichnet sich durch reibungslose Ubergiinge zwischen zwei Unterrichts-
aktivitdten aus. Diese Definition beschreibt die Ablaufsteuerung der Lektionen und
die Gestaltung der Phaseniiberginge (Schonbidchler 2008) und greift die Aspekte
Reibungslosigkeit und Schwung, Gruppenmobilisierung sowie das Ubergangsmana-
gement aus Kounins (1976) Prinzipien effizienter Klassenfiithrung auf. Die Aspekte
Monitoring und prozessuale Strukturierung verdeutlichen, dass effektive Klassen-
fiihrung darauf ausgerichtet ist, priaventive Ordnungsstrukturen zu initiieren, damit
Unterricht moglichst storungsarm ablduft. Der Einfiihrung von Regeln und Routinen
fallt in der Vermeidung von Stérungen eine besondere Rolle zu (Seidel 2009). Ziel
der Vereinbarung von Regeln und Routinen ist es, dem Unterrichtsgeschehen ,.einen
klaren Handlungsrahmen zu geben, der das Zusammenleben und Lernen organisiert*
(Hellermann et al. 2015, S. 98).

Alle Aktivititen der Klassenfiihrung haben die Funktion, die unterschiedlichen
Handlungsimpulse der Schiilerinnen und Schiiler in den konkreten Unterrichtssitua-
tionen auf ein bestimmtes Handlungsprogramm (Unterrichtsplanung; Barth 2017)
hin auszurichten, das die Agenda fiir den Verlauf des Unterrichts darstellt (Thiel et al.
2012). Um diese aufrechtzuerhalten ,,muss die Lehrkraft einen (primiren) Hand-
lungsvektor etablieren* (Barth 2017, S. 2). Besonders in Phaseniibergéingen stellt
dies nach Thiel et al. (2012) eine besondere Schwierigkeit dar, da hier der Ubergang
organisiert und die Anschlussfihigkeit sichergestellt werden muss. Phaseniibergin-
ge im Unterricht bergen oft das Risiko unvorhergesehener Unterrichtsstorungen und
erfordern in einem hohen Mafl mehrere Ereignisse simultan und iiberlappend zu
organisieren. Um das Zusammenspiel einzelner Maflnahmen und Interventionen in
Handlungsiibergéingen zu untersuchen, haben Thiel et al. (2012) mittels einer Ex-
perten-Novizen-Studie eine sequenzanalytische Rekonstruktion von Strategien und
Techniken des Klassenmanagements in Ubergangssituationen vorgenommen. Dabei
haben sie den Fokus bewusst auf Ubergiinge zwischen Aktivititsstrukturen gelegt, da
dort grundlegende Anforderungen des Klassenmanagements in kondensierter Form
sichtbar werden und sich die deklarative Wissensbasis von Novizen und Exper-
ten besonders stark unterscheidet. Drei wesentliche Anforderungsmerkmale wurden
segmentiert — Beendigung des primdren Handlungsvektors, Etablierung und Stabili-
sierung des neuen Handlungsvektors. Zusitzlich wird der Umgang mit Unterrichts-
storungen um den Umgang mit konkurrierenden Handlungsvektoren vervollstandigt.
Im Umgang mit solchen konkurrierenden Handlungsvektoren lassen sich grof3e Dis-
krepanzen zwischen Experten- und Novizenhandeln feststellen (Thiel et al. 2012).
Entsprechend sollten Studierende bereits in ihrer Ausbildung lernen, wesentliche
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Aspekte von Klassenfiihrung selektiv wahrzunehmen und wissensgesteuert zu verar-
beiten.

1.2 Professionelle Unterrichtswahrnehmung von Klassenfiihrung

Lehrkrifte bendtigen professionelle Kompetenzen um qualitativ hochwertigen Un-
terricht zu gewdhrleisten (Kunter et al. 2013). In dem Modell von Blomeke et al.
(2015) spiegelt sich professionelle Kompetenz in Dispositionen (Wissen und af-
fektiv-motivationale Komponenten), situationsspezifischen Fihigkeiten (Wahrneh-
mung, Interpretation, Entscheidung) und letztlich der unterrichtlichen Performanz
wieder. Situationsspezifische Fihigkeiten wie die professionelle Wahrnehmung von
Klassenfiihrung sind somit notwendige Prozesse fiir professionelles Unterrichtshan-
deln. Hellermann et al. (2015) definieren professionelle Unterrichtswahrnehmung
von Klassenfiihrung als die Fihigkeit, ,.klassenfiihrungsspezifische Unterrichtser-
eignisse hinsichtlich der oben genannten Facetten (1) Monitoring, (2) prozessuale
Strukturierung und (3) Etablierung von Regeln und Routinen zu erkennen, deren Re-
levanz fiir den Unterrichtsprozess einzuschitzen und theoriegeleitet interpretieren zu
konnen“ (S. 98). Die selektive Wahrnehmung bezieht sich dabei auf die Identifikation
lernprozessrelevanter Interaktionen, Ereignisse und Abldufe im Unterrichtsgesche-
hen (Seidel et al. 2010). Da Unterrichtsgeschehen komplex und simultan ablauft
(Sherin 2007), muss die Lehrkraft unwichtige Dinge ausblenden und den Fokus auf
relevante Aspekte legen (van Es und Sherin 2008). Aus den wahrgenommenen Si-
tuationen werden, auf Grundlage professionellen Wissens, Schlussfolgerungen fiir
das weitere Handeln und den weiteren Verlauf gezogen. Dabei lassen sich verschie-
dene Arten des Umgangs mit den wahrgenommenen Informationen unterscheiden
(Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen vorlegen). An-
hand der Ausprigung dieser Subdimensionen lassen sich Aussagen dariiber treffen,
inwieweit unterrichtsrelevantes Wissen bei Lehrkréften mental reprisentiert ist und
in welchem Mafe im Unterrichtsgeschehen auf dieses Wissen zuriickgegriffen wer-
den kann (Seidel et al. 2010; Lindmeier 2013). Novizinnen und Novizen operie-
ren vorwiegend auf der Ebene des Beschreibens (Seidel und Prenzel 2007). Diese
Beschreibungen fallen aufgrund der fehlenden theoretischen Fundierung héufig un-
differenziert und tibergeneralisierend aus (Stiirmer et al. 2015). Personen, die auf
der Ebene des Beschreibens agieren, sind seltener in der Lage, relevante Unter-
richtssituationen zu identifizieren und ihre Effekte zu erkliren (Seidel et al. 2010,
Stiirmer 2011). Zudem zeigte sich, dass Novizinnen und Novizen Ereignisse im
Unterricht bereits auf Grundlage einer einfachen Beschreibung bewerten, wéihrend
Expertinnen und Experten mehr Informationen bei der Bewertung mit einflieBen
lassen (Schwindt 2008). Ein erkldrender bzw. interpretierender Umgang mit Unter-
richtsbeobachtungen zeugt entsprechend bereits von einem hoheren Anwendungsni-
veau, da theoretisches Wissens genutzt wird (Seidel et al. 2010). Van Es und Sherin
(2008) messen der Interpretation zudem besonderen Wert bei, da iiber die wissensge-
stiitzte Interpretation wahrgenommener Unterrichtssituationen Sinnzusammenhinge
konstruiert und reflektiert werden konnen. Hierfiir benotigen Lehrkrifte bestehen-
de Wissensstrukturen in die sie die wahrgenommenen Einzelereignisse integrieren
konnen (Schwindt 2008). Um sicherzustellen, dass Lehrpersonen iiber dieselben
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Merkmale sprechen, sollten die Konzepte zudem mit zutreffenden professionstheo-
retischen Begriffen bezeichnet werden. Schwindt (2008) nennt diese Kompetenz
Klassifikation der deklarativen Wissensbestinde und beschreibt diese als weiteres
Kriterium einer kompetenten Unterrichtswahrnehmung. Insbesondere im Rahmen
des Praktikums und damit einhergehender Reflexions- und Feedbackgespriche er-
scheint die Klassifikation der deklarativen Wissensbestinde daher als wichtiger Be-
standteil professioneller Wahrnehmung. Nach Barth (2017) gehort Klassifikation der
deklarativen Wissensbestinde zur Kompetenzfacette Wissen und bildet damit die
Grundlage des Kompetenzmodells zum professionellen Wahrnehmen und Handeln
im Unterricht. Sowohl das Generieren von Handlungsalternativen oder das Anti-
zipieren von Handlungsverldaufen ist nach Bromme (1992) wissensabhingig. Aus
der Expertiseforschung ist zudem bekannt, dass sich Experten durch einen hohen
Vernetzungsgrad des Wissens mit vielfachen relationalen Verkniipfungen auszeich-
nen (u.a. Berliner 2001). Charakteristisch fiir die Kompetenz von Lehrkriften mit
hoher Expertise sind vor allem eine schnell ablaufende, kategorial bewertende und
trotzdem holistische Wahrnehmung von Unterrichtssituationen und eine gleichzeitig
ablaufende Interpretation dieser Situationen.

Sind Lehrkrifte in der Lage, bei der Wahrnehmung von Unterricht auf ein breites
Spektrum padagogisch-psychologischen Wissens zuriickzugreifen, es mit dem theo-
retischen Handlungswissen zu verkniipfen und die Folgen fiir den weiteren Verlauf
abzuschitzen, konnen sie Prognosen iiber weitere Verldaufe des Unterrichts stellen
(Seidel et al. 2010). Lehrkrifte, die auf dieser Ebene agieren, konnen daher hiufig
auf der Stufe des Vorhersagens operieren (Seidel et al. 2010; Stiirmer et al. 2015),
indem von der identifizierten Situation auf den weiteren Verlauf des Unterrichts
geschlossen wird und Handlungsalternativen fiir den weiteren Verlauf entwickelt
werden (Seidel et al. 2010). Die Relevanz der Entwicklung von Handlungsalter-
nativen wurde von Kersting et al. (2012) betont, die zeigten, dass ,,suggestions for
improvement, was statistically significantly predictive of student learning* (S. 572).
Bevor Handlungsalternativen generiert werden konnen, miissen Ereignisse zunichst
erkannt und dann bewertet werden (Schwindt 2008). Der Aufbau und die Férderung
dieser Kompetenzkonstrukte ist dabei maf3geblich von den zur Verfiigung gestellten
Lerngelegenheiten und deren Nutzung abhingig (Kunina-Habenicht et al. 2013).

1.3 Forderung von PWKF durch videobasierte Lerngelegenheiten

Beispiele fiir den gezielten Einsatz eigener und fremder Videos in der Lehrerbildung
sind die von van Es und Sherin (2008, 2009) entwickelten Videoclubs. Im Rahmen
einer Pri-Post-Erhebung durch ,Noticing Interviews®, in denen die Teilnehmer zu
den zuvor gezeigten Videosequenzen befragt wurden, konnten sie nachweisen, dass
sich Videoclubs positiv auf die thematische Fokussierung in bestimmten Unterrichts-
situationen auswirken und sich sowohl noticing als auch knowledge-based reasoning
im Verlauf der Teilnahme verbesserten (Sherin und van Es 2009). Auch in anderen
Studien zeigte sich, dass sich die PWKF durch die Analyse von eigenen und fremden
Unterrichtsvideos in der universitidren Lehramtsausbildung fordern ldsst (Gold et al.
2013, 2017; Hellermann et al. 2015; Kramer et al. 2017). In einer aktuellen Studie
(Weber et al. 2018) wurde die PWKF von Studierenden im vierten Bachelorsemester

@ Springer



350 K. E. Weber et al.

im Rahmen einer Pri-Post-Interventionsstudie untersucht. Die Auswertung der stan-
dardisierten Items des Tests zur Erfassung der PWKF (Gold und Holodynski 2017)
zeigte, dass eine konventionelle Praktikumsbegleitung (KG) ohne eigene Videos die
PWKEF nicht signifikant fordert (KG: d=0,20; n.s.). Im Vergleich dazu verbesser-
ten die Studierenden, die video- und onlinebasiertes Peer- und Expertenfeedback
(IG)! erhielten, ihre PWKEF signifikant (IG: d=1,10; p=<0,001). Hinsichtlich der
verschiedenen Facetten von Klassenfiithrung verbesserten sich die Studierenden der
IG bei allen drei Facetten signifikant. Es zeigte sich, dass sich die IG bei den Facet-
ten Monitoring (IG: d=1,08; p=<0,01; KG: d=0,15; n.s.) und Strukturierung (1G:
d=1,00; p=<0,001; KG: d=0,13; n.s.) signifikant gegeniiber der KG verbesserte.
Bei Regeln und Routinen zeigte sich hingegen kein signifikanter Unterschied.

1.4 Fragestellungen

Bisherige Studien zur Forderung der PWKF im Studium konnten zeigen, dass diese
durch die Analyse fremder und eigener Videos gefordert werden kann. Aktuel-
le standardisierte Verfahren konnen jedoch bestimmte Aspekte der professionellen
Wahrnehmung vermutlich nicht komplett erfassen. Um auch Aussagen tiber die For-
derung der selektiven Wahrnehmung und der Subprozesse Bewerten und Handlungs-
alternativen vorlegen sowie der Integration von Einzelereignissen in libergeordnete
Fachkonzepte (Klassifikation des deklarativen Wissens) treffen zu konnen, erfolgt
in der vorliegenden Studie eine quantitativ-inhaltsanalytische Analyse von offenen
Antwortformaten. Folgende Fragestellungen lassen sich ableiten:

1 Verbessern die Studierenden der IG ihr Wissen im Sinne der Klassifikation de-
klarativer Wissensbestinde zum Thema Klassenfiihrung stiarker als die Studierenden
der KG?

2 Andert sich die selektive Wahrnehmung von Klassenfiihrung der Studierenden
der IG stérker als in der KG?

3 Haben die Studierenden der IG einen anderen Umgang mit Wertung als die
Studierenden der KG?

4 Generieren die Studierenden der IG mehr Handlungsalternativen in Bezug auf
Monitoring, prozessuale Strukturierung und Regeln und Routinen als die Studieren-
den der KG?

! Eine zweite Interventionsgruppe (n=16) erhielt ausschlieBlich Peerfeedback und verbesserte sich nicht
signifikant gegeniiber der KG. Die Studierenden dieser IG wurden daher in der vorliegenden Studie nicht
berticksichtigt.
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2 Methode
2.1 Interventionsdesign

Die Intervention? fand im Rahmen einer quasi-experimentellen Pri-Poststudie im
vierten Bachelorsemester statt. Wihrend der Vorlesungszeit besuchten alle Lehr-
amtsstudierenden eine Vorlesung zu Didaktik und Methodik sowie ein begleitendes
Seminar, in welchem unter anderem Grundlagen der Klassenfiihrung thematisiert
wurden. Im Anschluss an die Vorlesungszeit absolvierten die Studierenden ein vier-
wochiges Unterrichtspraktikum, bei welchem der Fokus auf Klassenfiihrung lag
und in welchem sie mindestens vier Unterrichtsstunden selbstverantwortlich pla-
nen und durchfithren sollten. Die Studierenden wurden wihrend des Praktikums
in Kleingruppen von 10-13 Studierenden von Dozierenden der Universitit betreut.
Studierende der KG erhielten wihrend des vierwochigen Zeitraumes zwei Besuche
von ihren Dozierenden sowie ihren Team- und Tandempartnerinnen und -partnern.
Nach den praktischen Unterrichtsversuchen erfolgte eine face-to-face Reflexion mit
dem Fokus auf Klassenfiihrung und Feedback von ihren Peers und den Dozierenden.

In der IG wurden die Studierenden von ihren Teampartnern wéhrend eigener Un-
terrichtsstunden gefilmt, so dass alle Studierenden tiber zwei Aufnahmen eigenen
Unterrichts verfiigten. Schriftliche Einverstindniserkldrungen lagen dabei sowohl
von den Studierenden als auch von den Schulleiterinnen und Schulleitern der ent-
sprechenden Schulen vor. Zudem wurde in den Klassen in denen gefilmt wurde, von
allen Schiilerinnen und Schiilern die schriftliche Einverstiandniserkldarung der Eltern
eingeholt. Die Studierenden wihlten jeweils eine 5- bis 10-miniitige Sequenz aus ih-
ren Unterrichtsstunden aus und luden diese auf der Online-Lern-Plattform ,Moodle‘
hoch, wo die Videosequenzen kommentiert werden konnten. Bei der Auswahl der
Videoclips war darauf zu achten, dass sie eine Instruktions- und die anschlieende

1.
Selbstreflexion

3-Schritt-Analyse
mit dem Fokus auf
Klassenfiihrung

Feedbackbilanz \ Peerfeedback \

Reflexion der 3-Schritt-Analyse
aufgezeigten mit dem Fokus auf
Alternativen Klassenfiihrung

3.
Expertenfeedback
|

3-Schritt-Analyse
mit dem Fokus auf
. Klassenfiihrung

Abb. 1 Feedbackzirkel. (Nach Kleinknecht und Groschner 2016; Weber et al. 2018)

2 Fiir ausfiihrlichere Informationen zum Interventionsdesign siche Weber et al. (2018).
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Ubergangsphase zu einer anderen Lernaktivitit aufwiesen. Dariiber hinaus sollte jede
Sequenz mindestens ein kritisches Element zur Klassenfiihrung enthalten, welches
wihrend des Unterrichtens stattfand. Die Studierenden der IG erhielten ebenfalls
ein face-to-face Reflexions- und Feedbackgesprich. Als Ersatz fiir das zweite face-
to-face Gesprich erfolgte die Reflexion des eigenen Unterrichts anhand der zwei
eigenen Videosequenzen und die Studierenden erhielten anschlieBend online- und
videobasiertes Peer- und Expertenfeedback. Sowohl beim face-to-face Feedbackge-
sprich als auch in den online-Foren sollten die Studierenden einen strukturierten
Reflexions- und Feedbackprozess durchlaufen (s. Abb. 1). Dieser bestand aus ei-
nem Dreischritt aus Beschreiben von spezifischen Unterrichtsituationen, Bewerten/
Interpretieren dieser Unterrichtssituationen und Entwickeln von Handlungsalterna-
tiven (Seidel et al. 2011; Seidel und Stiirmer 2014; Kleinknecht und Groschner
2016; Weber et al. 2018). Durch die Verwendung des Dreischritts sollte eine rein
beschreibende Selbstreflexion sowie ein oberflichliches Feedback vermieden wer-
den. Zudem wurde das Entwickeln von Handlungsalternativen durch den Dreischritt
gezielt geschult. Bei der Feedbackbilanz sollten die Studierenden anhand der eige-
nen Reflexion und der erhaltenen Feedbacks die gewonnen Erkenntnisse mit den
bestehenden Wissensbestinden abgleichen um diese ggf. zu erweitern und anschlie-
Bend in neuen Reflexions- und Feedbackprozessen erneut zur Disposition zu stellen
(siche auch Weber et al. 2018).

2.2 Erhebungsinstrument

Die PWKF wurde mit einem videobasierten Test von Gold und Holodynski (2017)
gemessen, der von den Studierenden online {iber Unipark (Globalpark 2011) bearbei-
tet wurde. Der Test besteht aus kurzen Videoclips von Unterrichtssituationen, die die
Probanden in geschlossenen und offenen Items bearbeiten mussten. Die geschlos-
senen Items lieBen sich mittels standardisierter Ratingskalen bewerten, wihrend die
offenen Items anhand zweier, auf das Video bezogener, Fragen zu beantworten wa-
ren.

1 Welche klassenfiihrungsspezifischen MaBBnahmen ergreift die Lehrerin in die-
sem Ausschnitt und wie wirken diese Malnahmen auf das Schiilerverhalten? Bitte
begriinden Sie.

2 Hitte die Lehrerin weitere andere (ggf. effektivere) klassenfiihrungsspezifische
MaBnahmen ergreifen sollen? Bitte begriinden Sie.

Beide Fragen verweisen auf die klassenfiihrungsspezifischen MaBlnahmen, die die
Lehrerin in dieser Szene ergreift. Bevor die Studierenden die Maflnahmen wissens-
gesteuert verarbeiten kdnnen, miissen sie zundchst (selektiv) wahrnehmen, welche
MaBnahmen die Lehrerin ergreift. Die Antworten der Studierenden im Pri- und die
Posttest bilden entsprechend die Datengrundlage der vorliegenden Studie. Die Ant-
worten zu beiden Fragen wurden dabei einzeln kodiert und anschlieBend zusammen-
gefiihrt, indem das gewichtete arithmetische Mittel gebildet wurde. Die gewichteten
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arithmetischen Mittelwerte sagen dabei aus, auf welchem Niveau der Kategorien-
systeme (siche Abschn. 2.4) die Probanden im Pri- und Posttest agieren.

2.3 Unterteilung in Sinnkategorien und Sinneinheiten

Das Video, auf welches sich beide Fragen beziehen, zeigt einen Ausschnitt aus einer
Unterrichtsstunde zum Schwimmen und Sinken. Es zeigt den Ubergang von einer
Gruppenarbeit in eine Prisentationsphase. Um die Fragen der beiden offenen Items
analysieren und auswerten zu konnen, wurde die Videosequenz zunéchst in einzel-
ne Sinnkategorien (SK) und -einheiten (SE) gegliedert. Jede SK bildet dabei einen
Aspekt des Ubergangsmanagements nach Thiel et al. (2012) — Beendigung des alten
Handlungsvektors, Etablierung des neuen Handlungsvektors und Stabilisierung des
neuen Handlungsvektors — ab. Anhand der fiir Experten typischen Ubergangsver-
laufe erfolgt eine Modellierung der relevanten Phasen in einzelne Abschnitte, die
dem Verlauf der Unterrichtssequenz zugeordnet werden. Zusitzlich wurden diese
tibergeordneten SK in SE aufgegliedert. Jede SE bildet einen Handlungsaspekt der
Unterrichtssequenz ab (z.B. Lehrkraft schliet alte Unterrichtsaktivitit ab und lei-
tet iiber zu einer Neuen). Diese zusitzliche Ausdifferenzierung soll dazu dienen,
den Umgang mit konkurrierenden Handlungsvektoren, tiber die PWKF hinsichtlich
der Aspekte Monitoring, prozessuale Strukturierung sowie Regeln und Routinen, de-
taillierter abbilden zu konnen. Es lassen sich drei SK voneinander unterscheiden,
denen sich insgesamt neun SE zuordnen lassen (siehe Tab. 1). Fiir die Auswertung
der Testergebnisse wurde nicht nur das Unterrichtsvideo in Subsequenzen unter-
teilt, sondern auch die Antworten der Studierenden in Sinneinheiten aufgegliedert,
in denen jeweils alle Aussagen zusammengefasst wurden, die sich inhaltlich auf
eine der SK bzw. SE aus dem Video bezogen. Nach der erfolgten Zuordnung wur-
den die zugeordneten SE aus den Testantworten innerhalb der SK bzw. SE auf die
unterschiedlichen Teilkompetenzen und Verlaufsphasen hin analysiert.

2.4 Kodierung der Daten
2.4.1 Kodierung der Klassifikation der deklarativen Wissensbestdnde

Um Riickschliisse auf die Verdnderung der Klassifikation der deklarativen Wissens-
bestinde zum Thema Klassenfiihrung ziehen zu kénnen, wurde in Anlehnung an

Tab. 1 Schematische Abbildung eines Ausschnitts aus der Vergleichsfolie zu den einzelnen Verlaufspha-
sen

SK SE Verlaufsphase Handlungsvektor Beschreibung
(Zeit)

1 2 Beendigungsprozess  Beendigung Die Lehrkraft steht von ihrem Platz auf und
der Aktivitits- des alten schlidgt am duBeren Rand des Klassenraumes
struktur Handlungs- auf den Gong. Sie fragt, welche Gruppe anfan-
(00:14-00:38) vektors gen mochte, vorzustellen

Insgesamt wurden drei Sinnkategorien (SK) unterschieden (Beendigung des alten Handlungsvektors, Eta-
blierung des neuen Handlungsvektors und Stabilisierung des neuen Handlungsvektors) denen jeweils drei
Sinneinheiten (SE) zugeordnet wurden
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Schwindt (2008) erfasst, inwieweit die Probanden in der Lage sind, ihre Antwor-
ten in iibergeordnete Konzepte einzubetten und diese ggf. mit den zugehorigen
Fachbegriffen zu benennen. Als Analyseeinheit wurden die einzelnen identifizier-
ten SE der Probandenantworten fiir jede Frage herangezogen und individuell, an-
hand von drei Ausprigungsstufen, kodiert: 0= Beschreibung von Einzelereignissen;
1 = Alltagssprachliche Integration von Einzelereignissen in iibergeordnete Konzepte,
2 = Eingzelereignisse werden unter der Verwendung der richtigen Fachbegriffe zusam-
mengefasst und eingeordnet. Als finaler Wert der Kodierung wurde das gewichtete
arithmetische Mittel fiir jeden Probanden und jede Frage errechnet.

2.4.2 Kodierung der selektiven Wahrnehmung von Handlungsiibergdngen

Der Fokus in der Kodierung der selektiven Wahrnehmung von Handlungsiibergéingen
lag darauf, wie viele unterschiedliche Verlaufsphasen Novizinnen und Novizen wahr-
nehmen. Fiir die Ermittlung der selektiven Wahrnehmung wurde eine Vergleichsfolie
zu den einzelnen Verlaufsphasen angefertigt (vgl. Thiel et al. 2012; vgl. Tab. 1). Zu
deren Erstellung wurden die abstrahierten Ergebnisse von Thiel et al. (2012) durch
die spezifischen Ergebnisse einer Expertenlosung von Gold und Holodynski (2017)
erginzt und auf die einzelnen, aus der Sequenzanalyse des Unterrichtsmitschnitts
gewonnenen, SK und SE bezogen. Zunichst wurde rein quantitativ iiberpriift, wie
viele der identifizierten SE sich auf die iibergeordneten SK bezogen, um zu erfas-
sen, mit welcher Intensitiit die einzelnen Ubergangsphasen wahrgenommen wurden
und wie sich die Wahrnehmung verénderte. Fiir die weitere Auswertung wurden
fiir die Sinnkategorien pro Gruppe und Messzeitpunkt der Mittelwert gebildet. Der
Mittelwert wurde dabei iiber die Anzahl von wahrgenommenen SE innerhalb der
SK berechnet.

2.4.3 Kodierung der wissensgesteuerten Verarbeitung von Unterricht

Die identifizierten SE der Studierenden wurden beziiglich der klassenfiihrungsrele-
vanten Mainahmen der Lehrerin innerhalb der einzelnen SE der Unterrichtssequenz
untersucht. Die Uberpriifung erfolgte anhand einer Vergleichsfolie und eines Ko-
diermanuals, das auf der Basis der Schwerpunkte aus dem Begleitseminar — Moni-
toring, prozessuale Strukturierung und Regeln und Routinen — sowie der Ergebnisse
von Thiel et al. (2012) und der Expertenlosung erstellt wurde. Um die wissensge-
steuerte Verarbeitung von Unterricht zu kodieren wurde auf ein Kategoriensystem
von Schwindt (2008) zuriickgegriffen. Dabei wurden die Facetten Monitoring, pro-
zessuale Strukturierung und Regeln und Routinen einzeln kodiert. Das Kodierver-
fahren erfolgte, indem die in einzelne SE segmentierten Antworten der Probanden
den jeweils zugehorigen SE der Videosequenz zugeordnet wurden. Daraufhin wur-
den die SE der Probandenantwort auf die einzelnen Dimensionen der Klassenfiih-
rung hin analysiert. Fiir die Kodierung der Antworten wurde auf die Subprozesse
der professionellen Wahrnehmung: Beschreiben, Erkldren, Interpretieren, Vorhersa-
genund Handlungsalternativen vorlegen zuriickgegriffen (0 = unzureichende/falsche
Antwort; 1= Beschreibung; 2 = Erkldrung/Interpretation; 3 = Beschreibung, Erkld-
rung/Interpretation und Vorhersagen/Handlungsalternativen vorlegen). Die Kodie-
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rungen fiir die einzelnen SE wurden anschlieBend zusammengefasst, indem fiir jede
Dimension und Gruppe das gewichtete arithmetische Mittel gebildet wurde.

2.4.4 Kodierung Umgang mit Wertung

Eine Vielzahl von Studien orientiert sich an den drei Facetten Beschreiben, Erkld-
ren und Bewerten (u.a. Seidel und Prenzel 2007; Schwindt 2008). Um den Um-
gang mit Bewertungen differenzierter zu betrachten und eine Vergleichbarkeit mit
den Ergebnissen anderer Studien zu ermdglichen, wurde der ,Umgang mit Wer-
tung‘ in Anlehnung an Schwindt (2008) und Kleinknecht und Schneider (2013) ko-
diert: 0= Keine positiven/kritischen Ereignisse erkannt; I = Beschreibung positiver/
kritischer Ereignisse; 2= Bewertung positiver/kritischer Ereignisse; 3 = Beschrei-
bung und Bewertung positiver/kritischer Ereignisse und Aufzeigen von Konsequen-
zen; 4= Beschreibung und Bewertung positiver/kritischer Ereignisse, Aufzeigen von
Konsequenzen und begriindeter Handlungsalternativen. Als Wertung wurden nur
Antworten beriicksichtigt, die sich explizit auf beobachtete Lehrerhandlungen bezo-
gen. Verallgemeinerungen wurden nicht beriicksichtigt. Mit dieser Herangehenswei-
se wurden alle SE der Probandenantworten kodiert. Im Anschluss wurde fiir jede
Teilnehmerin und jeden Teilnehmer das gewichtete arithmetische Mittel gebildet und
mit diesem Wert als Indikator fiir die Qualitdt der Bewertungen weitergearbeitet.

2.5 Aggregation der Daten und statistische Analysen

Es wurden die verschiedenen Analysebereiche fiir jeden Probanden gemiB des Ko-
diermanuals ausgewertet. In die Auswertung wurden nur jene SE des Videos einbe-
zogen, denen sich eine SE aus der jeweiligen Antwort zuordnen lie3. Die Anzahl der
zugeordneten SE wurden nicht beriicksichtigt. Unzureichend beantwortete Teile wur-
den mit einer O kodiert und somit in der Gesamtbewertung berticksichtigt. Um eine
moglichst objektive Kodierung zu gewihrleisten, wurden die Antworten unabhingig
von Messzeitpunkt und Gruppenzugehorigkeit kodiert. Erst im Nachhinein wurden
die Pra- und Posttestungen der einzelnen Teilnehmer wieder zusammengefiihrt und
der jeweiligen Gruppe zugeordnet. Neben der Darstellung der prozentuellen Hiu-
figkeiten der kodierten Antworten sind die Ergebnisse als Median berichtet. Zur
Analyse der Verdnderung iiber die Zeit wurden fiir die selektive Wahrnehmung #-
tests fiir verbundene Stichproben berechnet sowie Effektstirken bei Messwiederho-
lung mit einer Gruppe (d zwischen 0,2 und 0,5 =kleiner Effekt, d zwischen 0,5 und
0,8 =mittlerer Effekt und d>0,8=starker Effekt, Cohen 1988). Da nicht gewéhr-
leistet ist, dass die kodierten Antworten zur wissensgesteuerten Verarbeitung von
Unterricht dquidistante Abstinde anzeigen, wurden die vorliegenden Daten mittels
nicht parametrischer Verfahren analysiert. Hierzu wurde die Differenz zwischen pré-
und posttest berechnet (Differenzvariable) und der Mann-Whitney-U-Test durchge-
fiihrt, mit der Differenzvariable als abhédngige Variable und Gruppenzugehorigkeit
als unabhingige Variable. Die Effektstirken wurden mit dem Korrelationskoeffizi-
enten (r) von Pearson berechnet und nach Cohen (1988) interpretiert (r zwischen
0,1-0,3 =kleiner Effekt; 0,3-0,5=mittlerer Effekt; r> 0,5 = starker Effekt).
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Tab. 2 Prozentuale Ubereinstimmung und Cohens Kappa

Bereich Prozentuale Ubereinstimmung Cohens Kappa

Selektive Wahrnehmung

Phaseniibergang — Beendigung 88,9 0,83
Phaseniibergang — Etablierung 88,9 0,86
Phaseniibergang — Stabilisierung 77,8 0,69
Phaseniibergang — Gesamt 85,2 0,81
Wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht

Klassenfiihrung — Monitoring 84,4 0,75
Klassenfiihrung — Prozessuale Strukturierung 86,4 0,79
Klassenfiihrung — Regeln und Routinen 88,0 0,81
Umgang mit Wertung 87,0 0,82

Klassifikation der deklarativen Wissensbestinde
Klassifikation 91,0 0,79

Prozentuale Ubereinstimmung >85 % sowie Cohens Kappa >0,7 = gute Interrateriibereinstimmung
Cohens Kappa sollte mindestens iiber >0,60 liegen (Landis und Koch 1977)

2.6 Interraterreliabilitit

Die Reliabilitit der einzelnen Kategorien wurde anhand zufillig gewihlter Testant-
worten von neun Teilnehmern (n=9; 18 Fragen) iiberpriift (Schwindt 2008). Zwei
unabhingige Kodierer erprobten das Kodiermanual, indem sie jeweils beide Fragen
zum Videoclip kodierten, wobei die fiir die Doppelkodierung genutzten Datensitze
anschlieBend nicht in die finale Auswertung eingingen. Im Anschluss wurde die
Interrateriibereinstimmung errechnet. Nach Schwindt (2008) kann man von einer
guten Ubereinstimmung ausgehen, wenn eine direkte prozentuale Ubereinstimmung
von iiber 85% sowie ein Cohens Kappa von iiber 0,70 vorliegt (vgl. auch Wirtz
und Caspar 2002; nach Landis und Koch 1977 sollte Cohens Kappa mindestens
iiber >0,60 liegen). Obwohl die Werte bei Stabilisierung etwas niedriger ausfallen,
befinden sich diese noch im akzeptablen Bereich. Die Kodiersysteme erwiesen sich
entsprechend als reliabel (vgl. Tab. 2).

2.7 Stichprobe der vorliegenden Studie

Um die forschungsethischen Prinzipien der freiwilligen Teilnahme und der infor-
mierten Einwilligung zu gewihrleisten, wurden alle Studierenden im Rahmen der
praktikumsvorbereitenden Vorlesung iiber die Moglichkeit informiert, sich wih-
rend des Praktikums zu filmen. Es wurden nur Studierende gefilmt, die zuvor
ihr schriftliches Einverstindnis gegeben hatten. Das schriftliche Einverstdndnis
konnte zudem zu jedem Zeitpunkt zuriickgezogen werden. Entsprechend war
keine Randomisierung der Studierenden zur IG und KG moglich. Die IG umfass-
te 26 Studierende (96 % weiblich, Maye=22,64; SDaner=3,97). Die KG bestand
insgesamt aus 69 Studierenden, von denen n=26 Studierende (96% weiblich,
Mpier=23,62; SDaer=4,37) zufillig fiir die vorliegenden Analysen ausgewéhlt
wurden. Im Pritest unterschieden sich die beiden Gruppen nur in einem Analy-
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sebereich signifikant voneinander, wobei die KG signifikant besser im Bereich
der PW von Monitoring abschnitt: selektive Wahrnehmung — Beendigung des alten
Handlungsvektors: Mic=1,64; SD=0,49; Mxs=1,61; SD=0,77; p=0,89; selektive
Wahrnehmung — Etablierung des neuen Handlungsvektors: Mic=1,58; SD=0,58;
Mxc=1,75; SD=0,74; p=0,38; selektive Wahrnehmung — Stabilisierung des neuen
Handlungsvektors: M;c=1,89; SD=0,98; Mxcs=1,79; SD=0,86; p=0,73; Moni-
toring: Mdic=1,34; Mdxc=1,71; U=219,00; Z=-2,041; p<0,05; prozessuale
Strukturierung: Md,c=1,67; Mdxc=1,67;, U=307,50; Z=-0,098; p=0,92; Regeln
und Routinen: Mdig=2,0; Mdxc=1,5; U=178,50; Z=-1,338; p=0,181; Umgang
mit Wertung: Mdig=1,79; Mdxs=1,85; U=304,50; Z=-0,614; p=0,54 und Klassi-
fikation: Mdig=1,0; Mdxc=1,0; U=255,00; Z=-1,600; p=0,110.

3 Ergebnisse

3.1 Verinderung der Klassifikation der deklarativen Wissensbestinde

Bezogen auf die Fihigkeit Einzelereignisse unter Verwendung der richtigen Fachbe-
griffe zusammenzufassen und einzuordnen, lassen sich im Zuge der Intervention fiir
beide Gruppen Verbesserungen feststellen. Wéhrend im Pritest sowohl in der IG als

auch in der KG nur 3,8 % der Ereignisse unter Verwendung der richtigen Fachbe-

Tab. 3 Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Effektstirke (Cohens d) der Verdnderungen
zwischen Pré- und Posttest fiir die Selektive Wahrnehmung

Pritest Posttest
M SD M SD A t Df p d

Selektive Wahrnehmung

Beendigung alter Handlungsvektor

Kontrollgruppe 1,67 0,78 1,50 0,47 -0,17 -0,85 20 0,406 -0,15
(KG)

Interventionsgruppe 1,62 0,50 1,14 0,32 -0,48 -3,91 20 0,001 -0,72
(IG)

Etablierung neuer Handlungsvektor

Kontrollgruppe 1,74 0,75 1,70 0,63 -0,04 -0,20 24 0,841 -0,04
(KG)

Interventionsgruppe 1,58 0,58 1,69 0,57 0,10 0,77 23 0,447 0,16
I6)

Stabilisierung neuer Handlungsvektor

Kontrollgruppe 1,78 0,77 1,53 0,87 -0,25 -1,34 17 0,197 -0,34
(KG)

Interventionsgruppe 1,80 0,89 1,58 0,86 -0,23 -0,75 19 0,463 -0,17
(IG)

Selektive Wahrnehmung gesamt

Kontrollgruppe 1,73 0,56 1,57 0,38 -0,16 -1,18 24 0,249 -0,20
(KG)

Interventionsgruppe 1,71 0,48 1,51 0,43 -0,20 -1,83 25 0,079 -0,35
(IG)
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Tab. 4 Prozentuale Verteilung auf die verschiedenen Kodierungen sowie Median im Pré- und Posttest

Kontrollgruppe Interventionsgruppe
Pritest Posttest  Pritest Posttest
Klassifikation deklarativer Wissensbestéinde
0=Beschreibung von Einzelereignissen 154 3,8 26,9 0,0
1= Alltagssprachliche Integration von Ereignissen 80,8 73,1 69,1 53,8
in tibergeordnete Konzepte
2=Einordnung von Ereignissen unter Verwen- 3,8 23,1 3,8 46,2
dung der richtigen Fachbegriffe
Median 1,0 1,25 1,0 1,45
Wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht
Monitoring
0=unzureichende/falsche Antwort 0,0 0,0 4,0 3,8

1=Beschreibung
2= Erkldrung/Interpretation

3=Beschreibung, Erkldrung/Interpretation und
Vorhersagen/Handlungsalternativen vorlegen

Median

Prozessuale Strukturierung
0=unzureichende/falsche Antwort
1 =Beschreibung

2= Erkldrung/Interpretation

3=Beschreibung, Erkldrung/Interpretation und
Vorhersagen/Handlungsalternativen vorlegen

Median

Regeln und Routinen
0=unzureichende/falsche Antwort
1=Beschreibung

2 = Erkldrung/Interpretation

3=Beschreibung, Erklarung/Interpretation und
Vorhersagen/Handlungsalternativen vorlegen

Median

Umgang mit Wertung

0=Keine positiven/kritischen Ereignisse erkannt
1=Beschreibung positiver/kritischer Ereignisse
2=Bewertung positiver/kritischer Ereignisse

3=Beschreibung und Bewertung und Aufzeigen
von Konsequenzen

4=Beschreibung und Bewertung, Aufzeigen von
Konsequenzen und begriindeter Handlungsalterna-
tiven

Median

30,8 26,9 48,0 0,0
61,5 69,3 48,0 61,6

7,7 3,8 0,0 34,5
171 1,58 1,34 2,0

4,0 0,0 0,0 0,0

20,00 22,7 32,0 12,0
64,00 72,8 64,0 60,0
12,00 4,5 4,0 28,0
1,67 1,71 1,67 2,00
0,0 0,0 0,0 38

36,4 36,0 28,6 7,7

50,0 52,0 52,4 46,2
13,6 12,0 19,1 42,3
L5 1,67 2,0 2,0

38 0,00 38 0,00
19,3 11,5 27,0 0,00
53,8 50,0 57,7 423
23,1 38,5 11,5 46,2
0,0 0,0 0,0 11,5
1,85 2,19 1,79 2,58
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griffe eingeordnet werden, sind es im Posttest 23,1 % bei der KG und 46,2 % bei der
IG (siehe Tab. 4). Die Ergebnisse des U-Test nach Mann und Whitney zeigen, dass
sich die IG signifikant mehr verbessert als die KG, U= 198,00; Z=-2,564; p<0,05
mit einer mittleren Effektstirke von r=0,36.

3.2 Verinderung der selektiven Wahrnehmung

Es zeigt sich, dass sich die Anzahl der identifizierten SE in beiden Gruppen in
fast allen Bereichen reduziert und im Posttest eine geringere Anzahl relevanter
SE identifiziert wurde, als dies im Pritest der Fall war. Jedoch geht aus Tab. 3
hervor, dass diese Unterschiede in der selektiven Wahrnehmung lediglich in der 1G
fiir die Wahrnehmung der Beendigung signifikant sind. In der KG zeigt sich kein
signifikanter Riickgang (sieche Tab. 3).

3.3 Verinderung des Umgangs mit Wertung

Fiir den Umgang mit Wertung zeigt sich, dass die meisten Studierenden bereits
im Pritest Einzelereignisse bewerten, jedoch kaum Konsequenzen aufzeigen und
begriindete Handlungsalternativen generieren (siche Tab. 4). Im Posttest werden
38,5 % (KG) und 46,2 % (IG) der Ereignisse beschrieben, bewertet und Konsequen-
zen aufgezeigt. In der KG werden jedoch weiterhin keine zusitzlichen Handlungsal-
ternativen generiert, wihrend in der IG 11,5 % der Ereignisse nach Schwindt (2008)
konstruktiv bewertet und diskutiert werden (hochste Kodierung, siehe Tab. 4). Der
U-Test nach Mann und Whitney zeigt dabei, dass sich die IG beim Umgang mit
Wertung signifikant mehr verbessert als die KG, U=212,00; Z=-2,306; p<0,05
mit einer mittleren Effektstirke von r=0,32.

3.4 Verinderung im Generieren von Handlungsalternativen

Bei der Analyse der Posttest-Daten zeigt sich in allen Bereichen, dass in der 1G
sehr viel hdufiger die hochstmogliche Kodierung 3 (Beschreibung, Interpretation/
Erkldrung und Vorhersagen/Handlungsalternativen vorlegen) vergeben wurde (sie-
he Tab. 4). Bei Monitoring wurde die Kodierung 3 in 34,5 % aller Fille vergeben,
wihrend in der KG nur 3,8 % der Fille mit 3 kodiert wurden. Im Bereich der
prozessualen Strukturierung lag der prozentuelle Anteil bei der IG bei 28 %, wih-
rend diese in der KG nur in 4,5 % aller Fille Anwendung fand. Beziiglich Regeln
und Routinen zeigt sich, dass die Kodierung 3 in beiden Gruppen prozentual gese-
hen héaufiger vergeben wird als im Bereich des Monitorings oder der prozessualen
Strukturierung, wobei der Wert in der IG mit 42,3 % auch hier hoher ausfillt als
fiir die KG mit 12%. Die Ergebnisse des U-Test nach Mann und Whitney zei-
gen, dass sich die IG im Bereich des Monitoring signifikant stirker verbesserte
als die KG, U=141,00; Z=-3,482; p< 0,001 mit einer mittleren bis hohen Effekt-
stirke von r=0,48. Bei prozessualer Strukturierung zeigt sich kein signifikanter
Unterschied, U=183,00; Z=-1,759; p=0,078, ebenso wenig wie bei Regeln und
Routinen, U=164,00; Z=-1,457; p=0,145.
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4 Diskussion

Die erste Forschungsfrage ging der Verdnderung der Klassifikation der deklarativen
Wissensbestinde zum Thema Klassenfiihrung nach. Da Novizen hiufig Schwierig-
keiten haben, ihr fachliches und padagogisches Wissen im Prozess des Reflektierens
von konkreten Unterrichtssituationen anzuwenden (Blomberg et al. 2014), wurde
untersucht, inwieweit die Teilnehmer in der Lage sind, ihre Unterrichtswahrneh-
mungen fachsprachlich in iibergeordnete Konzepte zu integrieren. Dabei erreichten
beide Gruppen eine Verbesserung in dieser Kategorie. Dass sich die Ergebnisse zur
Klassifikation der wahrgenommenen Ereignisse in beiden Gruppen verbesserten,
spricht dafiir, dass die praktikumsbegleitenden Seminare oder auch das Praktikum
an sich in beiden Gruppen zur Entwicklung der Klassifikation des deklarativen Fach-
wissens beitrugen (Besa und Biidcher 2014). Jedoch weisen die Ergebnisse des U-
Test nach Mann und Whitney darauf hin, dass in der IG ein hoheres Maf} an Wis-
sen iliber die Fachkonzepte und eine groflere Kompetenz in der Verwendung der
richtigen Fachsprache vorhanden ist. Dies deutet darauf hin, dass die realitdtsnahe
Anwendung des zuvor erworbenen Wissens in der Arbeit mit Unterrichtsvideos zu
einer hoheren Aktivierung deklarativer Wissensbestinde gefiihrt hat, als dies in der
KG der Fall war (Blomberg et al. 2011).

Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage war unsere Hypothese, dass die An-
zahl an wahrgenommenen Sinneinheiten in der IG mehr sinkt als in der KG, was
fiir eine stirker fokussierte Wahrnehmung sprechen wiirde. Im Verlauf der Ausbil-
dung und mit wachsender Erfahrung lernen angehende Lehrkréfte unwichtige Dinge
auszublenden und ihre Wahrnehmung auf relevante Aspekte zu fokussieren (van Es
und Sherin 2008), die dann zunehmend elaborierter analysiert werden (Seidel et al.
2010). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie konnen dies teilweise bestitigen. So
sank im Préd-Postvergleich in beiden Gruppen und nahezu allen Bereichen die An-
zahl der wahrgenommenen Sinneinheiten. Die Ergebnisse der IG weisen darauf hin,
dass in der Posttestung bei der Wahrnehmung der Beendigung des alten Handlungs-
vektors mehr fokussiert wurde und die Studierenden somit einen Zuwachs in einem
Bereich ihrer selektiven Wahrnehmung aufweisen, wihrend sich in der KG keine
signifikanten Verdnderungen feststellen lieBen. Dennoch muss bei der vorliegenden
Messung der selektiven Wahrnehmung kritisch hinterfragt werden, ob eine Verrin-
gerung der Zahl der identifizierten Ereignisse von Prid- zu Posttest als Indikator
fiir selektive Wahrnehmung gelten kann. In anderen Studien wird selektive Wahr-
nehmung beispielsweise durch das gezielte Stoppen von Videos gemessen (Seidel
et al. 2011), durch das Kodieren von Noticing Interviews (van Es und Sherin 2008;
Sherin und van Es 2009) oder durch die Verwendung von ,tagging tools* (Walkoe
et al. 2019). Weiterfiihrende Studien sollten hier ankniipfen und die Forderung se-
lektiver Wahrnehmung durch eine videobasierte Intervention im Praktikum gezielter
untersuchen, auch indem Losungen der Studierenden mit einer Masterlosung von
Expertinnen und Experten verglichen werden.

Die dritte Forschungsfrage bezog sich auf den Umgang mit Wertung bei den Stu-
dierenden der IG und der KG. Nach Schwindt (2008) ist es relevant Ereignisse
nicht nur zu beurteilen sondern auch alternative Vorgehensweisen zu generieren,
,,um eine nachvollziehbare Einschitzung des Geschehens zu erreichen* (S. 62). Un-
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sere Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden der IG nach dem Praktikum deutlich
mehr Ereignisse beschreiben, bewerten, Konsequenzen aufzeigen sowie begriindete
Handlungsalternativen formulieren als die Studierenden der KG. Eine videobasier-
te und strukturierte Lernumgebung scheint die konstruktive Bewertung relevanter
Unterrichtsereignisse daher stirker zu fordern als eine konventionelle Praktikums-
betreuung. Diese Interpretation geht einher mit den Ergebnissen anderer Studien,
die zeigen konnten, dass der Einsatz von Unterrichtsvideos im Praktikum Feedback
und Analysen spezifischer und umfassender machte, wihrend es face-to-face Nach-
besprechungen von Unterrichtssituationen oftmals an Struktur fehlt (z.B. Rich und
Hannafin 2008; Tripp und Rich 2012).

Mit der vierten Forschungsfrage wurde untersucht, ob die Studierenden der IG
nach der Intervention mehr Handlungsalternativen in Bezug auf die verschiedenen
Facetten der Klassenfiihrung generieren als die Studierenden der KG. Bezogen auf
Monitoring zeigte sich, dass sich die IG hier signifikant mehr verbesserte als die KG.
Die Studierenden aus der IG scheinen bei der Analyse der Videosequenz im Bereich
des Monitorings eher in der Lage zu sein, auf ihr vorhandenes pddagogisch-psy-
chologisches Wissens zuriickzugreifen und sowohl auf der Stufe des Vorhersagens
zu operieren als auch Handlungsalternativen fiir den weiteren Verlauf zu entwi-
ckeln. Im Bereich der prozessualen Strukturierung sowie bei Regeln und Routinen
zeigt die prozentuale Verteilung sowie der Median, dass auch in diesen Bereichen die
Studierenden der IG im Posttest hdufiger beschreiben, interpretieren und Handlungs-
alternativen generieren als die Studierenden der IG. Diese Unterschiede zwischen
den Gruppen sind jedoch nicht signifikant. Die Ergebnisse zeigen zudem, dass nicht
alle Studierenden aus der IG ihre wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht
verbessern konnten. Einige Studierende aus der IG verblieben auch im Posttest zu-
mindest bei den Bereichen prozessuale Strukturierung und Regeln und Routinen auf
der Ebene des Beschreibens. Da Kompetenz- und Wissensaufbau nicht nur abhiingig
von den angebotenen Lerngelegenheiten ist, sondern auch von deren individueller
Nutzung (Kunina-Habenicht et al. 2013), sollten individuelle Erwerbsprozesse der
professionellen Wahrnehmung von Unterricht in zukiinftigen Studien stirker in den
Blick genommen werden. Als besonders relevant fiir eine videobasierte Intervention
im Lehramtsstudium erachten wir die Fokussierung auf eine Basisdimension guten
Unterrichts (in diesem Fall Klassenfiihrung) sowie eine gezielte Strukturierung der
videobasierten Reflexionen und des Feedbacks im Sinne der Drei-Schritt-Analyse
(siehe auch Kleinknecht und Schneider 2013; Kleinknecht und Gréschner 2016).
Dennoch sollte in zukiinftigen Studien weiter untersucht werden, ob sich die profes-
sionelle Wahrnehmung von Studierenden z.B. durch die Verwendung von Prompts
oder noch stérker strukturierte Lernumgebungen deutlicher verbessern lésst.

4.1 Limitationen

Zwar konnen die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestitigen, dass sich video-
gestiitzte Lerngelegenheiten in Verbindung mit Expertenfeedback positiv auf die
professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung auswirken; allerdings lésst die
Auswertung keine endgiiltigen Aussagen dariiber zu, welche Faktoren fiir die Ver-
besserungen ausschlaggebend sind. Durch die freiwillige und dadurch nicht rando-
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misierte Teilnahme an der videobasierten Intervention konnten etwa motivationale
Aspekte oder Unterschiede im professionellen Wissen die Ergebnisse beeinflusst
haben. In der vorliegenden Studie wurde das deklarative Wissen nur in Form der
Integration von Einzelereignissen in Fachkonzepte gemessen. Expertinnen und Ex-
perten scheint diese Art der Klassifikation aufgrund ihres komplexeren theoretischen
Wissens leichter zu fallen (Schwindt 2008), jedoch liefern die vorliegenden Ergeb-
nisse nur bedingt Kenntnisse iiber den tatsdchlichen professionellen Wissensstand
der Studierenden. Allerdings zeigten sich in der Stichprobenanalyse nur signifikante
Unterschiede im Pristest in Bezug auf Monitoring zugunsten der KG. Dies kehr-
te sich durch die Intervention in Richtung der IG um. Bei den anderen Variablen
zeigten sich keine Pritestunterschiede. Da professionelles Wissen beeinflusst, was
wahrgenommen wird und wie die wahrgenommenen Unterrichtsaspekte verarbeitet
werden, sollten zukiinftige Studien detaillierter untersuchen, wie sich motivationale
und wissensspezifische Aspekte auf den Erwerb professioneller Wahrnehmung von
Unterricht bei Lehramtsstudierenden auswirken. Eine weitere Limitation betrifft die
Messung der selektiven Wahrnehmung. Hier sollten in zukiinftigen Studien gezielte
.tagging tools* (Walkoe et al. 2019) oder andere Methoden verwendet werden, um
mehr Aussagen dariiber treffen zu konnen welche Ereignisse Studierenden wahr-
nehmen und wie sich diese Wahrnehmung durch eine videobasierte Intervention
verdndern lésst.

4.2 Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass videogestiitzte Lern-
formate in Verbindung mit Expertenfeedback einen positiven Einfluss auf die Ent-
wicklung professioneller Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden haben. Bezogen
auf die Ergebnisse der standardisierten Items zu den Bereichen Beschreibung und
Interpretation von Unterrichtssituationen (Weber et al. 2018) konnten noch tiefer-
gehende Erkenntnisse gewonnen werden im Hinblick auf eine Verbesserung der
selektiven Wahrnehmung, dem Umgang mit Wertung, dem Generieren von Hand-
lungsalternativen sowie der Klassifikation deklarativer Wissensbestdinde in beiden
Gruppen. Insgesamt liefert die Studie wichtige Erkenntnisse zur Erfassung ver-
schiedener Subprozessen professioneller Wahrnehmung und betont hierdurch auch
die Relevanz weniger standardisierter Messverfahren. Hoch standardisierte Verfah-
ren differenzieren bislang zwischen Beschreiben und Interpretieren (Gold und Ho-
lodynski 2017) oder Beschreiben, Erkildren und Vorhersagen (Seidel et al. 2010).
Eine inhaltsanalytische Analyse offener Antwortformate stellt somit eine sinnvolle
Ergidnzung zu standardisierten Verfahren dar. Insbesondere die Formulierung von
Handlungsalternativen ist ein relevanter Subprozess der wissensgesteuerten Ver-
arbeitung von Unterricht (Janik et al. 2013) und bedarf einer inhaltsanalytischen
Analyse von offenen Aufgabenformaten (z.B. Sherin und van Es 2009; Kleinknecht
und Schneider 2013).

Offen bleibt die Frage, wie die hier gemessene professionelle Wahrnehmung mit
dem pidagogisch-psychologischen Wissen, motivationalen Faktoren sowie mit der
tatsdchlichen Handlungskompetenz der Studierenden zusammenhéngt. In dem theo-
retischen Modell von Blomeke et al. (2015) wird die Transformation von professio-
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nellem Wissen in Performanz tiber situationsbezogene Fihigkeiten der professionel-
len Wahrnehmung vermittelt. Hier wiren weiterfithrende Studien von Interesse, die
das theoretische Modell von Blomeke et al. (2015) in seiner Wirksamkeit empirisch
tiberpriifen und die Bedeutung professioneller Wahrnehmung von Unterricht fiir die
konkrete Unterrichtsperformanz analysieren.
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