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Zusammenfassung: Die Nutzung von Unterrichtsvideos zur Forde-
rung fachdidaktischer Reflexionsfahigkeiten hat sich in der Lehrerkréf-
tebildung als vielversprechender Ansatz etabliert. Insbesondere die sys-
tematische Analyse videografierter Unterrichtssequenzen ermoglicht
eine vertiefte Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernprozessen und un-
terstiitzt die Verknilipfung theoretischer Konzepte mit praktischen
Handlungsperspektiven. Die Lernplattform degree wurde im Rahmen
der Projekte Degree 4.0 und Degree 5.0 entwickelt, um diesen Reflexi-
onsprozess strukturiert zu begleiten und durch spezifische Aufgaben-
formate zu fordern. Dabei wurden fiinf zentrale Designprinzipien — Re-
flexionsorientierung, Diskursorientierung, Produkt(ions)orientierung,
Gegenstandsorientierung und Barrierefreiheit — umgesetzt. Das vorlie-
gende Editorial fiihrt in ein Themenheft ein, in dem sowohl die techno-
logischen und didaktischen Grundlagen der Plattform sowie konkrete
didaktische Arrangements als auch empirische Befunde zur Nutzung
und Wirksamkeit videobasierter Reflexionsformate in der zweiten
Phase der Lehrkraftebildung vorgestellt werden. Abschlielend werden
Herausforderungen und Entwicklungsperspektiven fiir die digitale, re-
flexive Lehrer*innenbildung diskutiert.

Schlagworter: Lehrer*innenbildung; Unterrichtsvideoanalyse; Re-
flexionsfahigkeit; digitale Lernplattform; Fachdidaktik

1 FEinleitung

Bisherige Studien zum generellen Einsatz von Videos in der Lehrkriftebil-
dung zeigen, dass die gezielte Auseinandersetzung mit Unterrichtsausschnit-
ten die professionelle Wahrnehmung unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse
ebenso wie das Verstindnis fiir Denkprozesse und Einschitzungen von Schii-
ler*innen stirken kann (fiir einen Uberblick: Seidel & Thiel, 2017). In der
Studie von Krammer und Hugener (2005) zur netzbasierten Reflexion von
Unterrichtsvideos zeigt sich, dass gerade bei der Einbettung der Arbeit mit
Videos in digitale Lernumgebungen ,,sorgféltig konstruierte und in signifi-
kante Inhalte eingebettete Lernaufgaben® (S. 60) zu den zentralen Gelingens-
bedingungen gehoren. Ein exemplarischer Blick auf die Vielzahl der in den
letzten Jahren auch im Zuge der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® (QLB)
entwickelten Ansitze fiir videobasierte Lernumgebungen macht allerdings
deutlich, dass die Bedeutung und Etablierung einer Aufgabenkultur innerhalb
der Formate stark differiert: Bei den entwickelten Lernumgebungen handelt
es sich zumeist um Datenbanken mit Unterrichtsvideos und didaktischem Be-
gleitmaterial oder um bloBe Fallarchive. Wie auf die dort hinterlegten Unter-
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richtsvideos in der Hochschullehre methodisch und analytisch zuriickgegrif-
fen werden kann oder soll, bleibt konzeptionell meist offen. Inzwischen fin-
den sich erste Lernplattformen, die Unterrichtsvideos nicht nur systematisch
archivieren und zum Einsatz in Lehrveranstaltungen bereitstellen, sondern in
Lernumgebungen einbetten, wie etwa die Toolbox Lehrerbildung der TU
Miinchen! (Lewalter et al., 2020) und das Portal zur videobasierten Leh-
rer*innenbildung ProVision der Universitit Miinster? (Junker et al., 2020).

Um auf das Desiderat qualitdtsvoller videobasierter Aufgabenformate zu re-
agieren, entstand 2018 an der TU Dortmund ein Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt, das sich unter dem Namen Degree 4.0° mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) in der Forderlinie Digitale
Hochschulbildung zunichst der Entwicklung einer Lernplattform und ent-
sprechender Aufgabenformate fiir die universitidre videobasierte Lehrer*in-
nenbildung widmete. Dabei arbeiteten Fachdidaktiker*innen (aus den Fa-
chern Mathematik, Musik, Deutsch und Informatik), Bildungswissenschaft-
ler*innen und Rehabilitationswissenschaftler*innen zusammen. In einer
zweiten Forderphase von 2022 bis 2025 wurde in Kooperation mit den Uni-
versitdten Miinster und Duisburg-Essen sowie mit den ,,Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung® (ZfsL) Dortmund und Arnsberg im Folgepro-
jekt Degree 5.0* auf die spezifischen Anforderungen der zweiten Ausbil-
dungsphase reagiert, und gemeinsam mit Fachleitungen aus unterschiedli-
chen ZfsL. wurden Aufgabenformate fiir die Arbeit von Lehramtsanwir-
ter*innen auf der Lernplattform entwickelt und erprobt. Die Plattform mit ih-
ren hochschuldidaktischen Moglichkeiten und die Aufgabenformate stehen
im Zentrum dieses Themenheftes der Zeitschrift DiMawe — Die Material-
werkstatt und geben Einblicke in die Ergebnisse eines Entwicklungsfor-
schungsprojekts, das im Sinne eines Design-Based-Research-Ansatzes die
Konstruktion von Lernumgebungen (Beitrdge in der Rubrik Zum Nacherfin-
den) mit der Rekonstruktion der Nutzung durch Studierende und Lehramts-
anwarter*innen (Beitrdge in der Rubrik Zum Nachdenken) verbindet. Bevor

! https://toolbox.edu.tum.de/#

2 https://www.uni-muenster.de/ProVision/

3 Das Projekt Degree 4.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videoba-

siert — barrierefrei — personalisiert wurde mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB2130 gefordert.

Das Folgeprojekt Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: video-
basiert — barrierefrei — vernetzt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB2217 gefordert.
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im vorliegenden Editorial zum Themenheft ein Uberblick iiber die einzelnen
Beitrige gegeben wird, werden die grundlegenden Designprinzipien der
Lernplattform sowie die forschungsmethodische Rahmung des Entwick-
lungsprojektes erldutert.

2 Designprinzipien der videobasierten Lernplattform degree

Die Entwicklungsarbeit in den Projekten Degree 4.0 und 5.0 bezog sich so-
wohl auf die technischen Mdoglichkeiten der Plattform (vgl. den Beitrag von
Delere & Wilkens, S. 22-43 in diesem Heft) als auch auf die Aufgabenfor-
mate, die die gezielte Auseinandersetzung mit Unterrichtsausschnitten auf der
Plattform strukturieren. Die Entwicklung der Plattform und der Aufgabenfor-
mate wurde von fiinf zentralen Designprinzipien geleitet, die auf wesentliche
Desiderate innerhalb der bisherigen videobasierten Lehrer*innenbildung rea-
gieren:

e Reflexionsorientierung,

e Diskursorientierung,

e Produkt(ions)orientierung,

e Gegenstandsorientierung und

e Barrierefreiheit.

2.1 Reflexionsorientierung

Auch wenn der Begriff der Reflexion innerhalb der Lehrkriftebildung noch
wenig ausgeschérft ist (Berndt et al., 2017), steht auller Frage, dass Reflexi-
vitdt ein zentraler Bestandteil der Lehrkriftebildung sein sollte. Im Zuge der
Professionalisierung sind Lehrkrifte als ,reflective practitioners® (Schon,
1983) darauf angewiesen, die vielféltigen und situativ zu bewéltigenden An-
forderungen und Aufgaben des Unterrichts- und Schulalltags reflexiv so auf-
zuarbeiten, dass sie ihr Handeln kritisch (liber-)priifen und ggf. auch zukiinf-
tig modifizieren konnen. In diesem Sinne gilt Reflexionskompetenz als eine
der Schliisselkompetenzen von Lehrkriften (Gobel, 2022). Mit Blick auf die
Ausbildung von Lehrkriften besteht somit ein besonderes Entwicklungs- und
Forschungsdesiderat darin, Lernumgebungen auf die Bedarfe einer reflexiven
Lehrkriftebildung abzustimmen. Hierbei gewinnen digitale videobasierte
Lernumgebungen eine besondere Bedeutung, da sie unterrichtliche Lehr- und
Lernsituationen unabhéngig von der Dynamik des konkreten situativen Hand-

DiMawe (2025), 7 (2), 1-22 https://doi.org/10.11576/dimawe-7851
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lungsdrucks den angehenden Lehrkriften nicht allein visuell zugidnglich ma-
chen, sondern jene mit konkreten gegenstandsbezogenen Aufgabenstellungen
zur Reflexion verkniipfen konnen — entsprechend dem Verstidndnis von Re-
flexionskompetenz als Fahigkeit,

,in der Vergegenwartigung typischer Situationen [...] einen eigenen begriinde-
ten Standpunkt einzunehmen und Handlungsperspektiven auf der Basis eigener
Erfahrungen und wissenschaftlicher Theorien argumentativ entwickeln und ar-
tikulieren zu konnen* (Leonhard & Rihm, 2011, S. 244).

Entsprechend wurde die Entwicklungsarbeit der Projekte Degree 4.0 und 5.0
vom Designprinzip der Reflexionsorientierung geleitet und ein besonderes
Augenmerk auf die Gestaltung tragfdhiger Reflexionsanldsse gelegt: Ange-
hende Lehrkrifte sollten dazu beféhigt werden, komplexe Unterrichtssituati-
onen einerseits fachbezogen zu reflektieren und andererseits theoretisches
Wissen in konkrete unterrichtliche Handlungsalternativen zu iiberfiihren,
ohne dem direkten Handlungsdruck ausgesetzt zu sein (vgl. hierzu den Bei-
trag von Rothe et al., S. 147-176 in diesem Heft). Hierzu wurden Lernumge-
bungen so konzipiert, dass angehende Lehrkréfte im Rahmen eines koopera-
tiv koordinierten und theoriebasierten Analyseprozesses spezifische video-
grafierte Unterrichtsituationen erdrtern. Eine solche Gestaltung von Lernum-
gebungen zur Anregung fachbezogener Reflexion in der Lehrkréftebildung
erweitert eine eher illustrierende Einbindung von Videos, die lediglich auf
eine beispielhafte Veranschaulichung abstrakter didaktischer Theorien aus-
gerichtet ist. Ein interpretativer Umgang mit fachbezogenen Unterrichtsinter-
aktionen soll angehenden Lehrkrifte ermdglichen, im kooperativen Aus-
tausch fachdidaktisches Professionswissen und fachlich fundierte Perspekti-
ven auf das eigene Handeln zu entwickeln.

Das Designprinzip Reflexionsorientierung wird realisiert, indem die Lehren-
den auf der Videoplattform konkrete Aufgabenstellungen als Reflexionsan-
lass anbieten. Diese fordern beispielsweise von den angehenden Lehrkréften
eine fachbezogene, argumentativ unterlegte Entwicklung und Verwendung
von Kategorien zur Einschitzung von Lehr- und Lernsituationen. Die doku-
mentierten Analysen werden mit anderen angehenden Lehrkréften abgegli-
chen, und es wird ein Austausch dariiber ermoglicht.

DiMawe (2025), 7 (2), 1-22 https://doi.org/10.11576/dimawe-7851
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2.2 Diskursorientierung

Auch wenn digitalen Lernumgebungen eine Nihe zu den digital-medialen
Freizeitgewohnheiten heutiger Lernender in Schule und Hochschule (vgl.
Medienpéadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2016) zugeschrieben
wird, tragen diese nicht per se zu einer Aktivitdtssteigerung bei Studierenden
bei. Im Gegenteil: Gerade aufgrund der Trennung zwischen Hochschule und
Freizeit ziehen sich Studierende bei digitalen Lehr- und Lernangeboten in der
Hochschule zunéchst eher zuriick. Die heute immer auch digitalen Lehr- und
Lernszenarien sind daher besonders vor dem Hintergrund einer verlédsslichen
Arbeitsbereitschaft der Studierenden zu gestalten und auf Diskursivitit expli-
zit auszurichten. Diskursive Aushandlungen stellen als ,,regulative Idee der
Wissenschaftspraxis® (Leonhard, 2018, S. 16) ein Grundprinzip der Gewin-
nung von Erkenntnissen dar (Budke & Meyer, 2015). Die Einschédtzung un-
terrichtlicher Lehr- und Lernprozesse gewinnt an Plausibilitdt, Gehalt und
Tragweite, wenn diese durch fachspezifische Erdrterungen mit anderen (an-
gehenden) Lehrkriften ausgehandelt wird.

Folglich legt das Designprinzip der Diskursorientierung ein besonderes Au-
genmerk auf die Beteiligung an und Gestaltung von diskursiven Aushand-
lungsprozessen der angehenden Lehrkrifte. Hierbei erfahren diese, wie sich
innerhalb unterschiedlicher Fécher die diskursiven Prozesse gestalten und
wie Diskurse fachiibergreifend und zugleich fachspezifisch geprégt sind. Die
Videoplattform degree ermoglicht beispielsweise den angehenden Lehrkréf-
ten, sich gemeinsam im Austausch miteinander iiber die Setzung und ggf.
auch Gestaltung von Codierungen und deren Annotationen zur Klarung spe-
zifischer Situationen videografierter Unterrichtsprozesse zu verstindigen o-
der aber im Diskurs miteinander unterschiedliche Codierungen ein- und der-
selben Lehr- und Lernsituation zu vergleichen. Eine gleichberechtigte Ausei-
nandersetzung unter den Beteiligten ermdglicht es, ein mehrperspektivisches
und distanziertes Bild zu unterrichtlichen Situationen zu entwickeln (Combe
& Kolbe, 2004; Gobel et al., 2022).

Sowohl von den Fachdidaktiken als auch von der empirischen Unterrichtsfor-
schung wird diskursiven Aushandlungsprozessen in Bezug auf Inhalte und
Fragestellungen im Fachunterricht ein besonderer Stellenwert zugesprochen
(z.B. Goldmann, 2020; Niihrenborger, 2009; Pauli & Reusser, 2018). Vor
dem Hintergrund, dass angehende Lehrkrifte selbst fachbezogene, diskursive
Aushandlungsprozesse initiieren werden, ist es notwendig, dass sie sich in
diskursiven Aushandlungen einiiben und diese selbst als gewinnbringend
wahrnehmen. Allerdings besteht ein Forschungsdesiderat noch in der Frage,

DiMawe (2025), 7 (2), 1-22 https://doi.org/10.11576/dimawe-7851
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wie angehende Lehrkréfte in ihrer fachbezogenen und fachdidaktischen Aus-
bildung sowohl die Analyse von Diskursen erlernen als auch selbst erleben,
wie sie an Diskursen aktiv teilnehmen und wie sie diese fachbezogen gestal-
ten.

2.3 Produkt(ions)orientierung

Eine zentrale Perspektive bei der Konstruktion von geeigneten Aufgabenfor-
maten fiir die Lernplattform degree ist die Frage, welche Praktiken des Um-
gangs mit Videodaten eigentlich angeregt werden sollen. Angesichts von De-
signprinzipien wie Reflexionsorientierung und Diskursorientierung werden
Unterrichtsvideos in Degree 4.0 und 5.0 nicht als bloBBe Prasentationsmedien
und Anschauungsfille angesehen, sondern immer auch als Gegenstiande han-
delnden Umgangs, die diverse Ein- und Zugriffe erlauben und eine kollabo-
rative Verstindigung iiber Interpretationen ermdglichen. Deshalb gehen wir
bei unserer Entwicklungsarbeit im Anschluss an Zahn et al. (2009) der Frage
nach, ,,how active usage of video creates new potential for advanced knowl-
edge building* (S. 596).

Mit dem Designprinzip Produkt(ions)orientierung richten wir uns dabei nicht
nur auf das Primat eines handelnden Umgangs mit dem Videomaterial, son-
dern auch auf die Erstellung von Produkten: So werden in den meisten unserer
Aufgabenformate zunichst individuelle Analyseergebnisse in selbst erstellten
oder erweiterten Kategoriensystemen abgebildet oder in Annotationen fest-
gehalten. Die Dokumentation individueller Codierungen auf der Plattform er-
moglicht dann ein ,,guided noticing® (Pea, 2006, S. 1331). Guided noticing
,,enables a user to direct the attention of other users to what he or she is refer-
ring to* (Zahn et al., 2009, S. 596). Die individuellen Fokussierungen in der
Wahrnehmung des komplexen Unterrichtsgeschehens werden auf diese
Weise festgehalten und konnen anschlieBend unter Nutzung spezieller Ver-
gleichstools zum Gegenstand der vertieften Auseinandersetzung in der
Gruppe werden. Dabei helfen die technischen Affordanzen einer videobasier-
ten Plattform mit entsprechenden Tools nach Zahn et al. (2009), die ge-
meinsame Arbeit am Videomaterial zu strukturieren und zu koordinieren:
,»| T]echnology affordances [...] support a more complete and reflective elab-
oration than a purely oral discussion and — by making information permanent
— act as a kind of group memory* (S. 596). Mit dem Designprinzip Pro-
dukt(ions)orientierung begegnet die Plattform degree also auch einer mogli-
chen Fliichtigkeit von miindlichen Analysegesprachen in Gruppen und kann
so zur Vertiefung der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgeschehen bei-
tragen.
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Als besondere Funktion wurde fiir die Ermoglichung eines guided noticing
bei der Entwicklung der Plattform degree neben den inzwischen iiblichen
Funktionen des Annotierens und Codierens auch eine Schnittfunktion inte-
griert (s. zur Schnittfunktion Delere et al., 2023). Die damit mogliche Erstel-
lung eigener videografischer Produkte bedeutet ein ,,to ,dive‘ into video to
select segments and to remix them for such purposes as collaboration and
reflection* (Zahn et al., 2010, S. 408). In einigen Aufgabenformaten werden
die angehenden Lehrer*innen deshalb aufgefordert, als Produkte ihrer Ausei-
nandersetzung mit dem Videomaterial sogenannte ,,analytical short films
(ASF)* (Prantl & Wallbaum, 2017) zu erstellen. Die Methode des ASF, an
die wir anschlieBen und die urspriinglich fiir die Musiklehrer*innenbildung
entwickelt wurde, setzt auf den Zusammenschnitt von videografischem Ma-
terial unter einem analytischen Fokus, etwa zu ,,Qualititen und Problemfel-
dern des Unterrichts* (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 290). Es kénnen aber zur
Erstellung eines ASF auch deutlich spezifischere Fragen dienen, etwa zur
Konstruktion von Differenz im Musikunterricht (Duve et al., 2023) oder im
Hinblick auf den Umgang mit Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim fle-
xiblen Rechnen im Mathematikunterricht (Holler & Unteregge, 2023). Be-
gleitet wird der in der Regel zwei- bis dreiminiitige Zusammenschnitt von
einer schriftlichen ,,Complementary Information* (CI) (Prantl & Wallbaum,
2017, S. 290), die die Auswahl der zusammengestellten Szenen begriindet
und einen Bezug zur Fragestellung herstellen soll. Die so erstellten Produkte
fungieren nicht nur als Impulse fiir den vertieften Austausch innerhalb der
Seminargruppe, sondern konnen auch der Selbstreflexion mitgebrachter fach-
didaktischer Vorstellungen und Uberzeugungen dienen, die sich im entspre-
chenden Zusammenschnitt abbilden und damit im ASF durch ,,das Bewusst-
machen einer subjektiven Theorie® (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 299) {iber
Unterricht zuginglich und greifbar werden.

Grundsétzlich dienen die Produkte, die bei der Bearbeitung der videobasier-
ten Aufgabenformate auf der Plattform degree entstehen, und vor allem auch
ihr anschlieBender Vergleich dazu, die Multiperspektivitidt der Unterrichts-
wahrnehmung zu verdeutlichen und produktiv fiir eine fachdidaktisch fokus-
sierte Reflexion zu nutzen. Die Dokumentation individueller videobasierter
Analyseergebnisse dient so der Etablierung eines ,,common ground for dis-
course and sense-making“ (Pea, 2006, S.1327). Das Prinzip Pro-
dukt(ions)orientierung ist damit nicht isoliert, sondern in enger Verbindung
mit den Designprinzipien Reflexionsorientierung und Diskurorientierung zu
betrachten.
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2.4 Gegenstandsorientierung

Das Designprinzip Gegenstandsorientierung betont die Notwendigkeit, fach-
spezifische Inhalte und didaktische Fragestellungen in den Mittelpunkt der
Lehrkriftebildung zu stellen. Ziel ist es, angehende Lehrkrifte darin zu un-
terstiitzen, eine professionelle Wahrnehmung und Analysefahigkeit zu entwi-
ckeln, die sich auf fachliche und fachdidaktische Aspekte konzentriert. Dies
stellt insbesondere in der Arbeit mit Videovignetten eine Herausforderung
dar, da Studien zeigen, dass Studierende, vor allem in friihen Ausbildungs-
phasen, dazu neigen, ihren Blick eher auf allgemeine Merkmale von Unter-
richt zu richten, wie etwa das Verhalten der Lehrkraft, Stérungen im Klassen-
zimmer oder die Wahl der Methoden (Syring et al., 2015). Dieser Fokus ist
vermutlich durch die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens und eine Uber-
forderung mit der Informationsfiille erklérbar.

Die Lernplattform degree und insbesondere die entwickelten Aufgabenfor-
mate greifen diese Herausforderung auf, indem sie eine Aufgabenstruktur bie-
ten, die es ermoglicht, den Blick auf spezifische fachliche und fachdidakti-
sche Kategorien zu lenken. Zentral dabei ist die Nutzung von Kategorie- und
Codiersystemen, die fachspezifische und fachdidaktische Perspektiven sicht-
bar machen. Durch die Vorgabe von inhaltlichen Fokussierungen (HuBmann
et al., 2019; Sherin et al., 2008) sollen Studierende dabei unterstiitzt werden,
eine differenzierte fachbezogene Wahrnehmung zu entwickeln, die iiber all-
gemeine Aspekte hinausgeht.

Mit den Werkzeugen Annotation, Codierung und Videoschnitt der Plattform
degree wird eine strukturierte und fokussierte Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand in Unterrichtsvideos fiir die Lernenden ermdglicht. Solche
Tools konnen nicht nur die Anwendung fachdidaktischen Wissens férdern,
sondern auch die Kompetenz, relevante Aspekte in komplexen Unterrichtssi-
tuationen zu erkennen und systematisch zu analysieren.

Gezielte Analyseaufgaben, die die Aufmerksamkeit auf fachspezifische
Merkmale lenken, kdnnen zur Entwicklung professioneller Wahrnehmung
beitragen (Sherin et al., 2008). Gleichzeitig zeigen Syring et al. (2015), dass
die kognitive Entlastung durch strukturierte Aufgabenformate eine entschei-
dende Rolle spielt, um Uberforderung zu reduzieren und eine fokussierte
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu ermoglichen.

Das Designprinzip der Gegenstandsorientierung steht in enger Verbindung
mit den Prinzipien Reflexionsorientierung und Diskursorientierung. Die Re-
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flexionsorientierung unterstiitzt die Vertiefung fachdidaktischer Perspekti-
ven, wihrend die Diskursorientierung durch kollaborative Aufgabenformate
dazu beitrédgt, unterschiedliche Sichtweisen auf fachliche Inhalte zu integrie-
ren. Die Kombination aus strukturierenden Aufgaben und technischen Werk-
zeugen ermdglicht eine praxisnahe und intensive Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand. Zukiinftige Entwicklungen konnten den Einsatz adap-
tiver Lernsysteme beinhalten, die Lernende individuell bei der Fokussierung
auf relevante fachliche Aspekte unterstiitzen.

2.5 Barrierefreiheit

Das Designprinzip Barrierefreiheit steht im Zentrum der Zielperspektiven,
die digitale Lernplattform degree inklusiv und zuginglich zu gestalten. Es
adressiert die grundlegende Frage, wie Bildungsangebote so konzipiert wer-
den konnen, dass sie eine moglichst breite Teilnahme unabhingig von physi-
schen, sensorischen oder kognitiven Einschrinkungen ermoglichen. Dabei
geht Barrierefreiheit {iber rein technische Zuganglichkeit hinaus und umfasst
gleichermallen die didaktische Gestaltung von Aufgabenformaten, um die
Bediirfnisse einer heterogenen Nutzer*innenschaft zu berticksichtigen.

Im Kontext von degree ist Barrierefreiheit ein integraler Bestandteil der Platt-
formarchitektur und eng mit den Prinzipien Reflexionsorientierung, Diskurs-
orientierung und Produkt(ions)orientierung verbunden. Ziel ist es, Zugangs-
hiirden nicht nur zu minimieren, sondern auch die aktive Partizipation aller
Lernenden an kollaborativen Prozessen zu fordern. Diese Herangehensweise
beruht auf folgender Perspektive: ,,accessibility is not merely about providing
access but creating opportunities for meaningful engagement* (Burgstahler,
2015, S. 12). Durch die Kombination technologischer und didaktischer An-
sdtze wird die Plattform nicht nur fiir Studierende mit Beeintrachtigungen zu-
géinglich, sondern bietet auch einen Mehrwert fiir alle Lernenden. Dies wird
erreicht, indem Technologien wie Audiodeskriptionen und Untertitelungen
eingesetzt werden, die nicht nur die Nutzung erleichtern, sondern auch die
Analyse- und Reflexionsprozesse unterstiitzen. Dabei sind alle Funktionen
der Plattform alternativ mit Maus oder Tastatur zu bedienen, was ein Allein-
stellungsmerkmal der Software ist.

Die technische Umsetzung der Barrierefreiheit orientiert sich an den Richtli-
nien der Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) und umfasst Funk-
tionen wie Bildschirmleser-Kompatibilitét, alternative Textbeschreibungen,
anpassbare Kontraste sowie SchriftgrofBen. Diese Funktionen stellen sicher,
dass Personen mit visuellen oder motorischen Einschrankungen die Plattform

DiMawe (2025), 7 (2), 1-22 https://doi.org/10.11576/dimawe-7851


https://doi.org/10.11576/dimawe-7851

HuBmann, Goébel, Kranefeld & Nithrenborger 11

uneingeschriankt nutzen konnen. Besondere Aufmerksamkeit wird dabei der
intuitiven Bedienbarkeit gewidmet, um auch Nutzer*innen ohne technisches
Vorwissen eine einfache Navigation zu ermoglichen.

Auf didaktischer Ebene steht die flexible Gestaltung der Aufgabenformate im
Mittelpunkt, um auf unterschiedliche Bediirfnisse einzugehen. So werden
multiple Darstellungsformen von Inhalten eingesetzt, die eine visuelle, audi-
tive und textuelle Verarbeitung ermdglichen (Meyer et al., 2014). Dieses Vor-
gehen folgt den Prinzipien des Universal Design for Learning (UDL), das
vielféltige Zuginge zu Wissen und Lernprozessen betont und somit die In-
klusion aller Lernenden unterstiitzt.

Die im Projekt Degree implementierten Ansdtze zur Barrierefreiheit reflek-
tieren internationale Standards und Erkenntnisse. Studien zeigen, dass barri-
erefreie Lehr-Lern-Umgebungen nicht nur den Zugang, sondern auch das
Lernen und die Lernergebnisse verbessern konnen (Burgstahler, 2015; Riedel
& Berthold, 2018). Dennoch bleiben Herausforderungen bestehen, insbeson-
dere in der Anpassung barrierefreier Technologien an fachspezifische Anfor-
derungen. Hier wurde in Degree neues Terrain betreten, jedoch sind insbe-
sondere fiir die Erstellung von Audiodeskriptionen und Untertiteln im Rah-
men fachdidaktischer Aufgabenstellungen nicht alle Herausforderungen ge-
klart (Wilkens et al., 2023).

Das Designprinzip Barrierefreiheit in Degree zeigt, dass technologische und
didaktische Innovationen zusammenwirken kénnen, um eine inklusive und
reflexive Lehrer*innenbildung zu ermdoglichen. Zukiinftig konnen adaptive
Lernsysteme und KI-gestiitzte Tools dazu beitragen, die Barrierefreiheit wei-
ter zu verbessern und individuelle Lernbediirfnisse noch gezielter zu adres-
sieren.

3 Entwicklungsforschung als forschungsmethodische Rahmung

Die oben beschriebenen Designprinzipien dienten in den Projekten Degree
4.0 und 5.0 nicht nur als Leitgedanken bei der Konstruktion von Aufgaben-
formaten, sondern auch als Orientierungspunkte fiir die Evaluation und Be-
forschung der Nutzung der Plattform und der dort hinterlegten Aufgabenfor-
mate durch die Anwender*innen. Konstruktion und Rekonstruktion wurden
dabei in einem iterativen Prozess im Sinne einer fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung (HuBmann et al., 2013; Niithrenbdrger et al., 2019) aufeinan-
der bezogen. So konnten im Projektverlauf erstens Lernprozesse rekonstruiert
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werden, auf deren Basis zweitens die Aufgabenformate und die Plattform-
struktur und -funktionen weiterentwickelt und drittens theoretische Ansétze
einer konstruktiven Priifung unterzogen wurden.

Um Erkenntnisse zum Nutzungsverhalten und zu Gelingensbedingungen und
Hiirden in der Arbeit mit der Plattform zu gewinnen, wurden innerhalb des
Verbundprojekts neben der fachdidaktischen Entwicklungsforschung, die
sich mittels Videografie auf die Lernprozesse und das Re-Design fokussierte,
ebenfalls evaluatorische Zugéinge zu den Wirkungen der Arbeit mit der Platt-
form mit Hilfe von Befragungen (Interviews, Gruppendiskussionen und Fra-
gebogen) genutzt.

3.1 Prozessforschung mittels Videografie

Im Zentrum der videografischen Beforschung der Nutzungspraktiken wurden
in Interaktionsanalysen vor allem Fragestellungen in Bezug auf die Design-
prinzipien Diskursorientierung, Reflexionsorientierung, Produkt(ions)orien-
tierung und Gegenstandorientierung in den Mittelpunkt gestellt (vgl. den Bei-
trag von Kranefeld et al., S. 177-212 in diesem Heft): Inwieweit fiihren die
in den Aufgabenformaten gegebenen Reflexionsanldsse zu vertieften Diskus-
sionen? Inwieweit regen die Aufgabenformate an, unterschiedliche Lesarten
und Perspektiven zu generieren und diskursiv gegeneinanderzusetzen? Inwie-
weit unterstiitzt die Dokumentation von (Zwischen-)Ergebnissen und -Pro-
dukten auf der Plattform die Lernprozesse der angehenden Lehrer*innen? In-
wieweit gelingt es, einen fachspezifischen Blick auf die Unterrichtssituation
zu implementieren?

Um diesen Fragen zu begegnen, wurden die Arbeitsprozesse der angehenden
Lehrer*innen mit der Plattform videografisch dokumentiert und interaktions-
analytisch ausgewertet. Eine multimodale Interaktionsanalyse (Deppermann,
2008, 2018; Schmitt, 2015), die den Umgang mit den Funktionen der Platt-
form einschloss, ermodglichte dabei die Rekonstruktion der entsprechenden
diskursiven Praktiken auch in ihrer soziomateriellen Bedingtheit, etwa in Be-
zug auf die Frage: Inwieweit pragen die von der Plattform bereitgestellten
Tools die diskursiven Praktiken der angehenden Lehrer*innen?

3.2 Evaluation mittels Befragungen

Befragungen fanden auf allen Ebenen des Projekts statt: Innerhalb der fach-
didaktischen Teilprojekte wurden regelmifig Interviews und Gruppendiskus-
sionen im Anschluss an den Einsatz der Plattform im jeweiligen Fachseminar
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durchgefiihrt, um Riickmeldungen der Teilnehmer*innen zu dokumentieren
und im weiteren Entwicklungsprozess beriicksichtigen zu koénnen. Sowohl
zum Aspekt Barrierefreiheit als auch in Bezug auf die Wirkungen der Arbeit
mit der Plattform wurden zudem grofer angelegte Fragebogenerhebungen
durchgefiihrt. So befragte das Teilprojekt aus den Rehabilitationswissen-
schaften in einem usability test Nutzer*innen der Plattform, um die Adaptivi-
tdt und Barrierefreiheit der Plattform in Bezug auf Studierende mit Seh- oder
Horbeeintrachtigungen zu evaluieren (Wilkens & Biihler, 2022).

Um die Wirkungen der Arbeit mit der degree-Plattform iiber alle Teilneh-
menden hinweg zu betrachten, wurde eine iibergreifende Evaluation realisiert
(Doring, 2023). Die Evaluation fokussierte insbesondere die Forderung von
Reflexionsorientierung und Kooperation. Folgende Fragestellungen standen
dabei im Mittelpunkt: Wie wird die videobasierte Reflexion mit der Plattform
degree von den Lehramtsanwérter*innen wahrgenommen? Inwieweit moti-
viert die Erfahrung mit videobasierten Reflexions- und Analyseformaten
Lehramtsanwérter*innen dazu, eigenen Unterricht in Zukunft systematisch
zu reflektieren, auch unter Nutzung von Videografie? Weiterhin sollte be-
trachtet werden, wie sich reflexionsbezogene und berufsbezogene Dispositi-
onen durch die Erfahrung mit videobasierten Reflexions- und Analyseforma-
ten in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung verdndert haben und in wel-
cher Weise diese Verdnderungen durch personliche Voraussetzungen, die je-
weiligen Fachspezifika oder Merkmale der videobasierten Reflexion (z.B.
Praktikabilitdt, Akzeptanz der Lernumgebung, wahrgenommene Unterstiit-
zung durch die Seminarleitung) beeinflusst werden. Zur Beantwortung dieser
Fragen nutzt der evaluationsorientierte Ansatz ein Mixed-Methods-Design,
bei dem sowohl quantitative als auch qualitative Methoden der Datenerhe-
bung und -auswertung zum Einsatz kommen. Im Rahmen eines Pra-Post-De-
signs wurden in einer Online-Befragung unter Nutzung vorliegender Skalen
reflexionsbezogene Einstellungen der Lehramtsanwérter*innen im Sinne re-
flexionsbezogener Dispositionen (Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwar-
tung, Selbsteinschitzung von Féhigkeiten) und deren Verdnderungen im
Kontext der Nutzung der Videoplattform degree erfasst, wobei Merkmale der
videobasierten Reflexion sowie personliche Voraussetzungen der Lehramts-
anwarter*innen bertlicksichtigt wurden. Weiterhin wurden berufsbezogene
Haltungen (Einstellungen gegeniiber Videografie und Feedback), reflexions-
bezogene Wirkungen der videobasierten Lernplattform sowie die Wahrneh-
mung und Akzeptanz der Lernumgebung schriftlich, zumeist mit geschlosse-
nen Antwortformaten, erfasst (vgl. den Beitrag von Rothe et al. in diesem
Heft). Fiir die qualitative Untersuchung der Wahrnehmung von Prozess und
Wirkungen der videobasierten Arbeit mit der degree-Plattform wurden auch
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offene Antwortformate in die Online-Befragung integriert. Die offenen Ant-
worten der libergreifenden Online-Befragung sowie die Transkripte der Inter-
views und Gruppendiskussionen, die in den fachdidaktischen Teilprojekten
erhoben worden waren, wurden im Hinblick auf die Wahrnehmung der Arbeit
mit der Plattform degree und den wahrgenommenen Nutzen dieser Arbeit
qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Kuckartz, 2014).

Sowohl die Befunde der Evaluation als auch die Analyse der videografischen
Daten beschiftigten sich mit der Frage, inwieweit die mit den Designprinzi-
pien verbundenen Potenziale in den Praktiken der Nutzer*innen, aber auch in
threm subjektiven Blick auf die Arbeit mit der Plattform sichtbar und wirk-
sam werden.

4 Ausblick auf die Beitrdge im Themenheft

Entsprechend dem entwicklungslogischen Vorgehen der Projekte Degree 4.0
und 5.0, das nicht nur auf die Konstruktion, also die Entwicklung von Aufga-
benformaten und auf die Funktionalitét einer Plattform fiir videobasierte Leh-
rer*innenbildung, ausgerichtet ist, sondern in einer Rekonstruktion diese
gleichzeitig auch beforscht, tragen die Beitrdge in diesem Heft sowohl zu den
Rubriken ,,Zum Nacherfinden* als auch ,,Zum Nachdenken bei.

In den Beitrdgen ,,Zum Nacherfinden* werden praxisorientierte Ansédtze und
Aufgabenformate vorgestellt, die unmittelbar in der videobasierten Leh-
rer*innenbildung Anwendung finden kénnen. Die Beschreibungen der Auf-
gabenformate aus der Arbeit mit Lehramtsanwérter*innen im Projekt Degree
5.0 soll ein Nacherfinden anregen, ohne dass diese bereits als ,,Best Practice™
betrachtet werden. Vielmehr sind sie als Impulse zur Weiterentwicklung zu
verstehen und deshalb auch mit Erfahrungsberichten aus der ersten Durch-
filhrung angereichert. Die Beitrdge nehmen dabei beide Entwicklungsziele
der Projekte Degree 4.0 und 5.0 in den Blick: die Entwicklung von fachdi-
daktisch ausgerichteten Aufgabenformaten und die Entwicklung einer an den
Designprinzipien orientierten funktionalen und barrierefreien Plattform:

Der grundlegende Beitrag von Malte Delere und Leevke Wilkens eroffnet das
Heft und liefert eine detaillierte Einfiihrung in die Funktionsweise und die
didaktischen Mdoglichkeiten der Plattform degree. Dabei wird die technologi-
sche Grundlage dargestellt, die es Lehramtsanwérter*innen erlaubt, Unter-
richtsvideos individuell oder kollaborativ zu analysieren und zu reflektieren.
Der Schwerpunkt liegt auf der Verbindung von technischen und didaktischen
Aspekten der Lernplattform.
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Die darauffolgenden fiinf Beitrige aus den Fachdidaktiken prisentieren Auf-
gabenformate, die in Fachseminaren der zweiten Ausbildungsphase durchge-
fiihrt wurden und vor allem Unterrichtseinstiege (Deutsch, Informatik, Mu-
sik, Mathematik Primarstufe) und Priasentationsphasen (Mathematik Sekun-
darstufe I) in den Blick nehmen.

Miguel Machulla, Marja Hahn, Johanna Langner, Sebastian Dorok und Ul-
rike Kranefeld entwickeln ein Aufgabenformat, das sich mit der Reflexion
von Schiiler*innenduflerungen nach der Erstbegegnung mit einem Musik-
stiick beschéftigt. Das sechsstufige Format zielt darauf ab, die Fachlichkeit
der Reflexion zu stirken und diskursive Praktiken zu fordern. Der Beitrag
gibt praxisnahe Einblicke in die Umsetzung und diskutiert Herausforderun-
gen.

Susannah Unteregge, Marcus Niihrenborger und Melanie Maske-Loock stel-
len ein diskursives Aufgabenformat vor, das auf die Analyse und Reflexion
von Unterrichtseinstiegen im Mathematikunterricht der Primarstufe abzielt.
Der Beitrag illustriert die drei Phasen des Aufgabenformats und diskutiert de-
ren Bedeutung fiir die Forderung fachdidaktischer Reflexionsfdhigkeiten.

Stephan Hufimann, Greta Brodowski und Lia Briiggemeyer beleuchten die
Bedeutung kognitiver Aktivierung im Mathematikunterricht und deren For-
derung durch videobasierte Analyseformate. Der Beitrag zeigt, wie ange-
hende Lehrkrifte durch systematische Videoanalysen die kognitiven Aktivi-
titen von Schiiler*innen erkennen und gezielt unterstiitzen kdnnen. Dabei
wird die Plattform degree als Werkzeug fiir die iterative Verbesserung von
Reflexionsprozessen und Unterrichtsgestaltung herausgestellt.

Martin Weinert, Roland Jordan und Johannes Fischer stellen ein Aufgaben-
format vor, das speziell fiir die Analyse von Unterrichtseinstiegen im Fach
Informatik entwickelt wurde. Der Beitrag thematisiert die Bedeutung des Un-
terrichtseinstiegs als Schliisselphase fiir den weiteren Unterrichtsverlauf und
zeigt auf, wie videobasierte Ansédtze Lehramtsanwérter*innen bei der Ent-
wicklung von Reflexionskompetenzen unterstiitzen konnen.

Malte Delere, Kirsten Amann-Pieper, Gudrun Marci-Boehncke und Jana
Konkel beschreiben die Entwicklung eines videobasierten Aufgabenformats
zur Analyse von Unterrichtseinstiegen im Fach Deutsch. Der Beitrag zeigt,
wie authentische Videoaufnahmen die professionelle Wahrnehmung und Re-
flexion von Lehramtsanwirter*innen fordern konnen.
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In einem die Rubrik ,,Zum Nacherfinden* abschlieBenden Beitrag thematisie-
ren Carsten Bender, Leevke Wilkens, Finja Liittmann und Christian Biihler
eine Herausforderung, der sich Lehrende bei der Konstruktion von Aufgaben-
formaten auf der Plattform degree stellen miissen: die Erstellung barriere-
freier Videos und deren Einsatz in inklusiven Lehr-Lern-Kontexten. Der Bei-
trag hebt u.a. die Bedeutung von Audiodeskriptionen fiir die Férderung refle-
xiver Lehr-Lern-Prozesse hervor und liefert konkrete Impulse fiir die Produk-
tion barrierefreier Medien.

In den beiden Beitrdgen in der Rubrik ,,Zum Nachdenken* werden Befunde
der Beforschung des Einsatzes der Plattform degree berichtet, die sowohl die
Prozessqualitét als auch die Wirkung der Arbeit mit der Plattform betreffen.
Dort werden theoretische und empirische Aspekte vertieft, indem sie die im
Projekt entwickelten Formate und Methoden kritisch beleuchten und deren
Potenziale fiir die Professionalisierung von Lehrkréften evaluieren.

Lisanne Rothe, Zuzanna Preusche und Kerstin Gébel prasentieren empirische
Ergebnisse zur Nutzung der Plattform degree. Anhand von qualitativen und
quantitativen Daten wird die Wirkung der durch die Arbeit mit der Plattform
adressierten videogestiitzten Reflexionsprozesse auf die Bereitschaft und
Kompetenz angehender Lehrkréfte zur Reflexion analysiert. Der Beitrag be-
leuchtet u.a. Herausforderungen wie den hohen Aufwand bei der Nutzung ei-
gener Unterrichtsvideos.

Ulrike Kranefeld, Stephan Hufimann, Marcus Niihrenbérger, Greta Bro-
dowski, Lia Briiggemeyer, Miguel Machulla und Susannah Unteregge disku-
tieren und analysieren die diskursiven Praktiken von Lehramtsanwirter*in-
nen bei der Bearbeitung videobasierter Aufgabenformate. Anhand von Fall-
studien in den Fachern Musik und Mathematik wird gezeigt, wie fachdidak-
tische und allgemeinpddagogische Orientierungen in den Reflexionsprozes-
sen genutzt und verkniipft werden konnen.
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Zusammenfassung: Der Artikel beschreibt die Lernplattform
degree, die speziell fiir die Lehrer*innenbildung entwickelt wurde, um
die Verbindung von theoretischem Wissen und Unterrichtspraxis zu un-
terstiitzen. Durch die Integration eigener Unterrichtsvideos und zuge-
horiger Aufgaben soll die Plattform die Analyse- und Reflexionsfahig-
keiten der Nutzer *innen fordern. Lernende konnen Videosequenzen an-
notieren, codieren und schneiden, um spezifische Unterrichtssituatio-
nen detailliert zu untersuchen und zu reflektieren. Dabei ermdglicht die
Videolernplattform degree sowohl individuelle als auch kollaborative
Lernprozesse, also den Austausch und das Lernen in Gruppen. In die-
sem Artikel wird die Videolernplattform einschlieBlich der Funktiona-
litaten zur Arbeit mit Videos entlang der didaktischen Prinzipien Pro-
duktionsorientierung, Diskursorientierung, Reflexionsorientierung und
Barrierefreiheit vorgestellt. Der vorliegende Artikel ist Bezugspunkt
und Grundlage der weiteren Beitrdge in diesem Heft und fiihrt in die —
in allen Beitrdgen genutzte — Videolernplattform degree ein.

Schlagworter: Videoanalyse; Reflexion; digitale Lernplattform

1 FEinleitung

Durch die gezielte Integration von Videos in der Lehramtsausbildung wird
eine Briicke zwischen theoretischem Wissen und praktischer Anwendung ge-
schlagen, was es den Lernenden ermdglicht, Unterrichtssituationen aus der
Distanz zu betrachten und ihre professionelle Wahrnehmung und Reflexions-
fahigkeit zu entwickeln (Krammer, 2020). Die innovative, barrierefreie und
videobasierte Lernplattform degree wurde im Rahmen der Forschungspro-
jekte Degree 4.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert
— barrierefrei — personalisiert und Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*in-
nenbildung 5.0: videobasiert — barrierefrei — vernetzt fur dieses Einsatzgebiet
ent- bzw. weiterentwickelt' und fordert reflexive Lernprozesse im Rahmen
der Analyse von videographierter Unterrichtspraxis.

Die Funktionen der Plattform unterstiitzen die Analyse und Reflexion von
Unterrichtsvideos. Dank der Vielzahl von Werkzeugen (wie z.B. Annotati-
onsfunktionen) konnen mithilfe der Plattform Beobachtungen gezielt doku-
mentiert und systematisch analysiert werden. In diesem Sinne ist degree nicht

' Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen
16DHB2130X und 16DHB2217 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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nur ein technisches Werkzeug, sondern bietet ein didaktisches System zur
Forderung der Reflexions- und Analysekompetenz der Nutzer*innen. In der
Entwicklung der Plattform wurden die Designprinzipien Diskursivitit, Kol-
laboration, Reflexionsforderung und Barrierefreiheit beriicksichtigt.

Auf der Videolernplattform degree werden keine Videos zur Verfligung ge-
stellt, es handelt sich also nicht um ein Repositorium. Stattdessen wird kurs-
bezogen mit eigenen hochgeladenen Videos gearbeitet. Zu den Videos kon-
nen die Lehrenden oder Lernenden eigene Aufgaben generieren. Aufgaben
konnen von Lernenden individuell oder kollaborativ bearbeitet werden. Ge-
rade die Moglichkeit zur kollaborativen und von Lehrenden oder Lernenden
vorbereiteten Arbeit mit eigenem videografiertem Material hebt die degree-
Plattform von anderen Systemen ab.

Ein weiteres Alleinstellungsmerkmal der degree-Plattform ist die Barriere-
freiheit. Durch die barrierefreie Bedienbarkeit ebenso wie die im Kontext der
Plattformgestaltung entwickelten Grundlagen und Anwendungshilfen fiir die
Herstellung barrierefreier Unterrichtsvideos schafft die Plattform Mdglich-
keiten fiir eine videobasierte, inklusive Lehrkriftebildung. Derzeit ist nur eine
Minderheit der auf Portalen zur Verfiigung stehenden Videos iiberhaupt un-
tertitelt. Nur drei von 27 der von Rzejak et al. (2022) untersuchten Portale
haben alle Videos mit Untertiteln versehen; verfiigbare Audiodeskriptionen
werden nicht erwihnt.

Im Folgenden werden zunédchst die didaktischen Moglichkeiten der Plattform
erldutert und dann die Materialien zur Plattform vorgestellt. Es schlieBBen sich
Ausfiihrungen zu den theoretischen Grundlagen an. Den Abschluss bildet ein
kurzer Bericht zu den bisherigen Erfahrungen mit der Plattform. Der vorlie-
gende Artikel ist Bezugspunkt und Grundlage der weiteren Beitrdge in die-
sem Heft und fiihrt in die — in allen Beitrdgen genutzte — Videolernplattform
degree ein.

2 Didaktischer Kommentar: Das technische und didaktische
Potenzial von degree

Die Plattform degree wird, dhnlich wie andere Lernplattformen (z.B. Moodle
oder Learnweb), durch eine Kursstruktur organisiert, die eine flexible und in-
dividuelle Gestaltung durch die Lehrenden ermdoglicht. In diesen Kursen kon-
nen Aufgaben erstellt und Materialien wie Videos, Texte und Arbeitsblitter
hochgeladen werden. Lehrende haben die Moglichkeit, sowohl eigene als
auch von den Lernenden erstellte Videos in die Kurse zu integrieren, wodurch

DiMawe (2025), 7 (2), 2344 https://doi.org/10.11576/dimawe-7814


https://doi.org/10.11576/dimawe-7814

Delere & Wilkens 26

eine starke Personalisierung der Inhalte moglich wird. Der Aufbau der Kurse
auf der Plattform ist iibersichtlich gestaltet, mit einem zentralen Schreibtisch,
der einen Uberblick iiber alle Kurse und den Bearbeitungsstand der Aufgaben
bietet. Die Plattform unterstiitzt damit die einfache Navigation zwischen den
Aufgaben und den zugehdrigen Materialien.

Die zentralen Elemente der Arbeit auf der Plattform sind die Aufgaben, die
von Lehrenden oder Lernenden erstellt und bearbeitet werden. Eine Aufgabe
definiert das zu bearbeitende Videomaterial, weitere Materialien und die da-
zugehorigen Analyse- und Reflexionsschritte. Die klar definierte Struktur
hilft den Lernenden, sich auf spezifische Aspekte der Unterrichtsanalyse zu
konzentrieren und schrittweise reflexive Fahigkeiten zu entwickeln.

Die Bearbeitung der Aufgaben auf der degree-Plattform erfolgt in verschie-
denen Phasen. Technisch unterteilt werden konnen diese als Phasen zur Vi-
deoanalyse mit Annotation, Codierung und Schnitt, zum Vergleich von Er-
gebnissen und zur Dokumentation von Ergebnissen. Sie spiegeln einen pro-
zessorientierten Ansatz wider, bei dem die Lernenden Schritt fiir Schritt durch
die Aufgabe gefiihrt werden. Die Plattform ermdglicht es, die Phasen flexibel
zu gestalten und aufeinander zu beziehen, sodass die Reihenfolge und der
Autbau an die jeweilige Lehrsituation und die Bediirfnisse der Lernenden an-
gepasst werden konnen. Dadurch bietet die degree-Plattform keine starre Ab-
folge von Aufgaben, sondern ein didaktisches Geriist, das flexibel auf ver-
schiedene Lernkontexte angewendet werden kann.

Im folgenden Abschnitt werden die der Plattform zugrunde gelegten (didak-
tischen) Designprinzipien und deren Zusammenspiel mit den technischen
Funktionen dargestellt.

2.1 Designprinzipien der Plattform

Die Funktionen der Plattform sind so konzipiert, dass sie auf die speziellen
Anforderungen der videobasierten Lehrer*innenbildung eingehen und die
didaktische Arbeit am Unterrichtsvideo unterstiitzen. Dabei wurden die nach-
folgend dargestellten Prinzipien bei der Entwicklung der Plattform beriick-
sichtigt. Die folgende Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Designprin-
zipien, die auf der linken Seite aufgefiihrt sind, und deren jeweilige (techni-
sche) Umsetzung auf der Plattform.
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4 » Zeitmarkenbasierte Videoanalysen N
* Annotation
Produktionsorientierung * Codierung
* Schnitt (z.B. Analytical Shortfilm (Prantl & Wallbaum,
2017)) J
-
4 N
. A  Kollaborative Analysen
Diskursorientierung « Vergleichsphase
J/
-
4 N
Aufeinander beziehbare Phasen - individuell/gemeinsam
Reflexionsorientierung *Dokumentationsphase fiir individuelle Reflexionen
*Schreibtisch zur Speicherung relevanter Lernergebnisse
J
-
4 N
*Tastaturbedienbarkeit der Plattform
Barrierefreiheit «Listenansicht fiir Ergebnisse
*Optionale Einblendung von Untertiteln und Audiodeskription
J
o
Abbildung 1: Umsetzung der Designprinzipien der degree-Plattform (eigene Dar-
stellung)

2.1.1 Produktionsorientierung

Wihrend des Betrachtens des Videos haben die Nutzer*innen die Moglich-
keit, direkt in den Videoplayer integriert Bearbeitungen zu bestimmten Zeit-
rdumen zu notieren (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite).

Annotationen sind textliche Notizen, die mit spezifischen Zeitpunkten oder -
bereichen des Videos verkniipft sind.

Zusitzlich konnen Codes genutzt werden, um spezifische Elemente des Vi-
deos systematisch zu markieren und zu analysieren.

Uber eine Schnittfunktion kénnen, z.B. basierend auf vorher erstellten Codie-
rungen und/oder Annotationen, Ausschnitte einer lingeren Videoszene mar-
kiert und mit einer Beschreibung versehen werden. Die Ausschnitte konnen
dann zu einem neuen Film (z.B. Analytical Shortfilm; Prantl & Wallbaum,
2017) zusammengesetzt werden.
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Abbildung 2: Eingabemeniis fiir Annotation, Codierung und Schnitt (eigene Dar-

stellung)

Alle zeitmarkenbasierten Bearbeitungen konnen in Memos (Freitextfelder)
jeweils weiter ausgefiihrt oder begriindet werden. Die Ergebnisse konnen von
den Nutzer*innen beispielsweise in einer Zeitleiste (s. Abb. 3) oder einer Lis-
tenansicht (s. Abb. 4 im ndchsten Kapitel) eingetragen und angezeigt werden.

yse eines gs zum Thema - Losungen

Abbildung 3: Ansicht einer Aufgabenbearbeitung mit Codierungen in Zeitleiste (ei-
gene Darstellung)

Die Moglichkeit, Annotationen, Codierungen und Schnitte zeitmarkenbasiert
direkt im Video zu setzen, spielt eine zentrale Rolle in der didaktischen Struk-
tur der degree-Plattform. Die Nutzer*innen konnen fiir ihre Bearbeitung im
System verbleiben, ohne zusdtzliche Dokumente ausfiillen zu miissen.
Dadurch werden sie dazu aufgefordert, das Video nicht nur passiv zu betrach-
ten, sondern aktiv damit umzugehen.
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Durch die Freiheit des Textfeldformats der Annotationen bietet diese Funk-
tion den Lehrenden in der Aufgabengestaltung eine gro3e Flexibilitét. Codie-
rungen bieten zudem eine gingige methodische Struktur, um spezifische As-
pekte des Unterrichts systematisch zu markieren und zu analysieren. Die
Schnittfunktion ermdglicht es den Nutzer*innen, dass ausgewéhlte Aspekte
aus dem Unterrichtsvideo kondensiert dargestellt werden kénnen und der Fo-
kus weiter ausgeschérft werden kann.

Besonders wertvoll ist die Mdglichkeit, sowohl deduktive als auch induktive
Codierungen zu verwenden. Durch die Nutzung eines vorgegebenen Code-
systems konnen Lernende ihre Analyse an etablierten theoretischen Konzep-
ten orientieren und diese auf den Unterricht libertragen. Gleichzeitig ist eine
induktive Entwicklung von Codes moglich; die Lernenden oder auch die Leh-
renden kdnnen eigenstéindig Kategorien erstellen, die spezifische Merkmale
der beobachteten Unterrichtssituation hervorheben. Dies unterstiitzt die Ent-
wicklung analytischer Fahigkeiten und das Hinterfragen oder Ergédnzen be-
stehender Konzepte.

2.1.2 Diskursorientierung

Die Plattform bietet neben individuellen auch kollaborative und damit dis-
kursorientierte Aufgabenformate, was die Differenzierung und Anpassung an
verschiedene Lernsettings erleichtert. Individuelle Aufgaben bieten den Ler-
nenden die Moglichkeit, eigenstdndig ihre Analysefdhigkeiten zu entwickeln,
wihrend kollaborative Aufgaben die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Perspektiven und den Diskurs innerhalb einer Gruppe fordern. Diskur-
sive Phasen konnen auf der degree-Plattform synchron oder asynchron bear-
beitet und es kann eine gemeinsame Losung aller Gruppenmitglieder erstellt
werden. Der Austausch iiber unterschiedliche Beobachtungen und Interpreta-
tionen des Videomaterials fiihrt dabei hdufig zu neuen Erkenntnissen und ei-
nem vertieften Verstandnis der analysierten Unterrichtssituationen (s. die an-
deren Beitrdge in diesem Heft). Individuelle und kollaborative Analysepha-
sen konnen auch aufeinanderfolgend implementiert werden, sodass beispiels-
weise aus der Diskussion der unterschiedlichen individuellen Ergebnisse im
Rahmen einer Vergleichsphase anschlieBend eine gemeinsame Losung der
Gesamtgruppe erarbeitet wird.
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2.1.3 Reflexionsorientierung

Die Forderung von Reflexion ist in der gesamten Plattform angelegt. So regt
zum Beispiel die Moglichkeit, die Ergebnisse der Analyse innerhalb einer
Lerngruppe zu diskutieren und zu vergleichen, die Reflexion iiber die eigene
Analyse an und fordert auch das Verstandnis fiir unterschiedliche Perspekti-
ven auf eine Unterrichtssituation.

Forderung von Reflexion in Dokumentationsphasen: In den Dokumentations-
phasen konnen die Analyseprozesse in einem Texteditor dokumentiert und
reflektiert werden. Das Textfeld kann entweder frei zur Verfiigung gestellt
oder bei der Aufgabengestaltung vorstrukturiert werden. So soll gewéhrleistet
werden, dass die Lernenden ihre Analysen systematisch verarbeiten und im
Kontext von Theorie reflektieren. Um mdglichst konkrete Ankniipfungs-
punkte beispielsweise an Analysephasen zu ermoglichen, konnen diese liber
ein Menii textbasiert in die Dokumentationsphasen kopiert und dort weiter-
verarbeitet werden. Auch die Dokumentationsphasen konnen individuell oder
in Gruppen bearbeitet werden.

Forderung von Reflexion durch Einbezug von Theorie: Durch die Bereitstel-
lung von Werkzeugen zur Dokumentation und Reflexion fordert die Plattform
eine systematische Auseinandersetzung mit den gewonnenen Erkenntnissen
im Kontext theoretischer Kenntnisse. Dabei konnen theoretische Modelle in
allen Phasen der Plattformarbeit zum Beispiel als Zusatzmaterial eingebracht
werden. Sie konnen beispielsweise vorab in den Prozess integriert werden,
indem sie in den Codes oder Beobachtungsauftragen verankert werden. Sie
konnen aber auch beim Vergleich oder bei der Dokumentation hinzugezogen
werden, um die gemachten Beobachtungen in einem breiteren theoretischen
Kontext zu reflektieren.

Forderung von Reflexion durch individuellen Schreibtisch: Die langfristige
Reflexion der eigenen professionellen Entwicklung wird durch den Schreib-
tisch der Plattform gefordert. Hier konnen Nutzer*innen zentrale eigene Er-
gebnisse, favorisierte Videoausschnitte oder Aufgaben speichern, um auf
diese zu spiteren Zeitpunkten noch einmal zurlickgreifen zu kénnen. Damit
kann die Plattform auch als Umgebung fiir ein kontinuierlich reflexiv-orien-
tiertes videobasiertes Selbststudium anhand eigener und fremder Unterrichts-
videos genutzt werden.
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2.2 Umsetzung des Designprinzips Barrierefreiheit

Ein herausragendes Merkmal der Plattform degree ist die umfassende Be-
ricksichtigung von Barrierefreiheit, die es ermoglicht, eine inklusive Leh-
rer*innenbildung zu unterstiitzen. Die Plattform wurde so entwickelt, dass
alle Funktionen fiir Nutzer*innen mit unterschiedlichen Bediirfnissen zu-
géinglich sind. Die folgenden technischen Moglichkeiten der Barrierefreiheit
sind besonders hervorzuheben:

Audiodeskriptionen und Untertitel: Durch Audiodeskriptionen (akustische
Beschreibungen von visuellen Informationen) und Untertitel (Verschriftli-
chung von auditiven Informationen) werden Videos barrierefrei gestaltet. Die
Erstellung von Audiodeskriptionen und Untertiteln muss im Vorfeld stattfin-
den. Als Unterstiitzung fiir die Lehrenden liegen ausfiihrliche Anleitungen
vor. Die Plattform bietet die Moglichkeit, diese mit dem Video zusammen
hochzuladen, sodass Lernende bei der Videonutzung beides nach Bedarf ein-
und ausschalten kénnen.

Tastatursteuerung und Shortcuts: Alle Funktionen der Plattform sind tasta-
turbedienbar. Dies bedeutet, dass Nutzer*innen, die keine Maus verwenden
konnen oder mochten, alle wichtigen Aktionen iiber Tastenkombinationen
durchfiihren konnen. Die Plattform bietet voreingestellte Shortcuts fiir zent-
rale Funktionen wie das Abspielen eines Videos, das Setzen von Annotatio-
nen oder das Wechseln zwischen Phasen. Dariiber hinaus kénnen diese Short-
cuts an die individuellen Bediirfnisse angepasst werden, um Kompatibilitét
mit assistiven Technologien sicherzustellen.

Flexible Visualisierungen.: Die Analyseergebnisse (Annotationen und Codie-
rungen) konnen in unterschiedlichen Visualisierungsmodi dargestellt werden,
um verschiedene Lern- und Arbeitsbediirfnisse zu beriicksichtigen. Neben der
grafischen Darstellung in einer Zeitleiste konnen alle Ergebnisse auch in einer
Listenansicht angezeigt werden, die besonders fiir die Nutzung mit Screen-
readern optimiert ist (vgl. Abb. 4 auf der folgenden Seite). Diese flexiblen
Darstellungsformen unterstiitzen die Zugénglichkeit fiir Personen mit Sehbe-
eintrdchtigungen und erleichtern die strukturierte Navigation durch die In-
halte.

Barrierefreie Aufgabenerstellung: Die tatsdchliche Barrierefreiheit der Auf-
gabendarstellung ist im hohen Mal3 von den Lehrenden abhéngig. Im Textedi-
tor, liber den Lehrende die Aufgaben erstellen kdnnen, sind verschiedene For-
matvorlagen angelegt. Bei Nutzung der Formatvorlagen konnen assistive
Technologien, z.B. Screenreader, diese fiir das strukturierte Auslesen nutzen.
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Dariiber hinaus konnen Alternativtexte fiir Bilder und Grafiken iiber den
Texteditor hinterlegt werden; fiir ein vorgegebenes Codesystem kdnnen kon-
trastreiche Farben ausgewihlt werden. Diese Moglichkeiten miissen von den
Lehrenden genutzt werden. Selbst wenn Barrierefreiheit in der Aufgabener-
stellung beriicksichtigt wurde, bleibt ein gewisses Mal} an kognitiver Belas-
tung zu beachten, die durch die Plattformarbeit ausgelost wird und in der Auf-
gabenstellung berticksichtigt werden muss.

Alle Codierungen
@ Aktivierung von Vorwissen
Codierung aus Losung von:

Von: 00:00:46.122
Bis:00:01:50.890
Memo: Erinnerung an vorherige Stunde(n)

Springe zu

@ ogn
Codierung au

Von:00:00:48.007
Bis: 00:00:53.502
Memo: Erinnerung an Unterrichtsthema

Springe z2u

M & xognitive Aktivierung (durch Sprache)
Codierung aus Lbsung von

Von: 00:00:55.906
Bis:00:01:37.481
Memo: Aufforderung zum Wiedergeben der Transparenz

W & Formulierung von Arbeitsauftragen

Codierung aus L6sung von

Von:00:00:56.526
Bis: 00:01:38.294
Memo: Stundentransj parenz bzw. Arbeitsformen

Abbildung 4: Darstellungen der Codierungen in Liste (eigene Darstellung)

3 Das Material

Zur Plattform stehen umfangreiche Unterstiitzungsmaterialien zur Verfi-
gung, die sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende entwickelt wurden (vgl.
Tab. 1 auf der folgenden Seite). Neben schriftlichen Anleitungen, in denen
die einzelnen Funktionen erldutert werden, stehen Video-Tutorials bereit, die
die wichtigsten Funktionen der Plattform versténdlich erkldren und den Ein-
stieg in die Arbeit mit der Plattform erleichtern. Diese Materialien unterstiit-
zen insbesondere diejenigen Nutzer*innen, die zum ersten Mal mit der Platt-
form arbeiten, und helfen dabei, den didaktischen Einsatz der Plattform ef-
fektiv zu gestalten. Dariiber hinaus stehen Leitfdden fiir die Erstellung von
Audiodeskriptionen und Untertiteln bereit. Diese Anleitungen enthalten di-
daktische Hinweise sowie detaillierte Informationen iiber technische Losun-
gen wie Speech-to-Text-Software (z.B. Amberscript oder Whisper), die den
Erstellungsprozess von Untertiteln beschleunigen kdnnen.
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Tabelle 1: Unterstiitzungsmaterialien fiir die Arbeit mit der degree-Plattform (ei-
gene Darstellung)

* Leitfaden fiir die Erstellung von Audio-

o deskriptionen
Unterstiitzungsmaterialien im ) )
) ) o *  Frageraster fiir die Erstellung von Audio-
Bereich Barrierefreiheit o
deskriptionen

*  Leitfaden fiir die Erstellung von Untertiteln

. *  Schriftliche Handreichung mit Anwendungs-
Unterstiitzungsmaterial fiir ) ) )
hinweisen fiir die Plattform

Lehrende

*  Tutorialvideos auf YouTube

*  Schriftliche Handreichung mit Anwendungs-
Unterstiitzungsmaterial fiir hinweisen fiir die Plattform
Lernende *  Tutorialvideos auf YouTube

* Integrierter Tutorialkurs in der Plattform

4  Theoretischer Hintergrund

Die Entwicklung der degree-Plattform basiert auf mehreren theoretischen
Ansitzen, die sowohl aus der Lehrkréftebildungsforschung als auch aus der
allgemeinen Unterrichtsforschung stammen. Diese Ansitze zielen darauf ab,
die Reflexionsfahigkeit, das professionelle Wissen und die kooperative Fall-
arbeit durch videobasierte Analysen zu fordern. Im Folgenden werden die
wichtigsten theoretischen Grundlagen dargestellt, die das didaktische Kon-
zept und die Nutzungsperspektiven der Plattform untermauern.

4.1 Professionalisierung von Lehrkriften durch Reflexion und
Videobasierung

Ein zentraler theoretischer Ansatz der Lehrkréftebildung ist die Férderung der
Reflexionsfahigkeit als wesentlicher Bestandteil der Professionalisierung von
Lehrkriften. Die Reflexion {iber das eigene Handeln ist, wie Schon (1987) in
seinem Konzept des ,,Reflective Practitioner* ausfiihrlich darlegt, entschei-
dend fiir die Entwicklung professioneller Expertise in komplexen und unsi-
cheren Handlungssituationen. Videobasierte Fallarbeit ermdglicht eine ver-
tiefte Reflexion iiber piddagogisches Handeln, indem sie den Lernenden eine
distanzierte und wiederholbare Beobachtung realer Unterrichtssituationen
bietet (Krammer, 2020). Dabei werden der Arbeit mit eigenen oder mit frem-
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den Videos je unterschiedliche Potenziale und Herausforderungen zugespro-
chen (Bauer, 2020; Biaggi & Wespi, 2016; Kleinknecht & Poschinski, 2014;
Krammer et al., 2016).

In der Forschung zur Lehrkriftebildung wird zunehmend auch die Bedeutung
von videobasierten Lernumgebungen betont, die es den Lernenden ermogli-
chen, die Unterrichtswahrnehmung zu schulen und Reflexionsprozesse zu
vertiefen (Jenset et al., 2024). Studien zeigen, dass die Analyse von Unter-
richtsvideos das Bewusstsein fiir Unterrichtsqualitit schérft und zu einer Ver-
besserung der professionellen Unterrichtswahrnehmung fiihrt (Sherin & van
Es, 2009). Beispielsweise kann ein theoretischer Aspekt mit einem Best-Prac-
tice-Video veranschaulicht werden, und Videos kdnnen so zu ,,Anwendungs-
falle[n]* werden (Holler & Kranefeld, 2023, S. 283). Weiterhin kénnen Stu-
dierende oder Lehramtsanwirter*innen auch als Fallgeber*innen fungieren
und Fragestellungen und entsprechendes Videomaterial aus ihrer Praxis mit-
bringen. Das Video wird dann im Format einer kollegialen Fallberatung
(Herbst, 2019) zur Dokumentation einer Praxis, die in einer Reflexion iiber
die Handlung (Schon, 1987) weiterentwickelt werden soll. Auch konnen die
eigenen Videos der Lernenden in von Lehrenden vorgegebene Formate wie
Stimulated Recalls (Hormann & Disep, 2020; Williams, 2020) tiberfiihrt wer-
den. Je nachdem, ob Frage- bzw. Problemstellungen theoriebasiert generiert
oder aus der (eigenen) Praxiserfahrung heraus eingebracht werden, unter-
scheidet sich die didaktische Einbettung der Videos in Lehr-Lern-Szenarien.

4.2 Zeitmarkenbasierte Videoanalyse

Zeitmarkenbasierte Bearbeitungen dienen fiir die Analysen als ,,Reflexions-
und Diskussionsanker* (Kriiger et al., 2012, S. 199). Gerade in kollaborativen
Settings ermoglichen sie die Fokussierung auf relevante Details oder Aspekte
des Videomaterials. Die Studie von Larison et al. (2024) zeigte eine forderli-
che Wirkung solcher Prozesse auf die Wahrnehmung relevanter Szenen des
Unterrichts. Gleichzeitig 16st die gemeinsame Einigung auf zu erstellende
Markierungen, Formulierungen oder Schnitte ,,Selektions-, Interpretations-
und Produktionsprozess[e] zwischen personalem Wissen und 6ffentlichem
Wissen® (Kriiger et al., 2012, S. 200) aus, die die Diskursivitdt und Reflexion
der Lernenden fordern konnen.

Annotationsformate zur Kommentierung von Videosequenzen werden von
diversen Videoportalen oder Analyseprogrammen angeboten (Ddhling &
Standop, 2021; Rzejak et al., 2022). Die textliche Gebundenheit fordert neben
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der inhaltlichen Ebene auch ,,den kontextsensitiven Einsatz einer Fachspra-
che* (Kriiger et al., 2012, S. 200) bzw. der ,,Sprache der Lehrerprofession*
(Janik & Janikova, 2020, S. 60; Hervorh. i.0.). Die Freiheit des Textformats
macht es dabei potenzialreich flir unterschiedliche Arbeitsansitze. So ist bei-
spielsweise das Eintragen von alternativen Handlungsweisen moglich, deren
Erarbeitung sowohl fiir die Entwicklung professioneller Unterrichtswahrneh-
mung (Jenset et al., 2024, S. 19) als auch in kasuistischen Ansitzen (z.B.
Janik & Janikova, 2020) Bedeutung fiir die Professionalisierung von Lehr-
kréften zugeschrieben wird.

Die deduktive und induktive Codierung von Videos ermdglicht eine systema-
tische und theoriegeleitete Analyse von Unterrichtssituationen und unterstiitzt
die Lernenden, theoretische Modelle auf spezifische Unterrichtsphinomene
anzuwenden. Eine Kombination von deduktiven und induktiven Codierungen
erlaubt es Lernenden, theoretische Konzepte zunichst im Unterrichtsgesche-
hen zu identifizieren und ggf. weiterzuentwickeln.

Ein spezifischer Ansatz, der auf der degree-Plattform technisch unterstiitzt
wird, ist die Methode des Analytical Short Film (Prantl & Wallbaum, 2017).
Diese Methode basiert auf der Annahme, dass Unterrichtssituationen oft von
hoher Komplexitidt und Mehrdeutigkeit gepridgt sind, was ihre Analyse er-
schwert. Durch das gezielte Zusammenschneiden von relevanten Videose-
quenzen und die Erstellung einer begriindenden ,,Complementary Informa-
tion* kann die Komplexitét reduziert und der Fokus auf fiir die Analyse rele-
vante Aspekte des Unterrichtsgeschehens gelenkt werden (Prantl & Wall-
baum, 2017).

4.3 Diskursivitiat und kollaborative Fallarbeit

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die kollaborative Fallarbeit, die in der Lehr-
kraftebildung auf die Forderung des professionellen Diskurses abzielt (Prantl
& Wallbaum, 2017). Der Austausch iiber Unterrichtsvideos in einer Gruppe
von Lernenden er6ffnet Mdglichkeiten, unterschiedliche Perspektiven auf pa-
dagogisches Handeln einzunehmen und die eigenen Deutungen zu hinterfra-
gen. Diskursive Ansdtze in der Lehrkriftebildung heben hervor, dass die Re-
flexion im kollektiven Austausch intensiver und umfassender gestaltet wer-
den kann, da Lernende durch das Teilen und Vergleichen ihrer Beobachtun-
gen neue Einsichten gewinnen und ihr professionelles Verstindnis erweitern
(Gobel et al., 2022; Holler & Unteregge, 2023). Die kollaborativen Arbeits-
prozesse erfordern von den Lernenden, ,,im Medium sprachlicher Kommuni-
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kation die Verkniipfungsleistung zwischen ihrem Wissen und dem dargestell-
ten padagogischen Geschehen in der Offentlichkeit der Seminargruppe zu er-
bringen* (Artmann et al., 2017, S. 222), da in der Konfrontation unterschied-
licher Perspektiven auf das Material meist automatisch Begriindungspflicht
entsteht.

4.4 Barrierefreiheit in der videobasierten Lehrer*innenbildung

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Schaffung eines inklusiven Lehr-
Lernraums ist die Barrierefreiheit (u.a. Biihler, 2017), da so grundlegend die
Moglichkeit besteht, dass alle an Bildung teilhaben konnen. Barrierefrei sind
Technologien, wenn diese ,,in der allgemein iiblichen Weise, ohne besondere
Erschwernis und grundsitzlich ohne fremde Hilfe auffindbar, zuginglich und
nutzbar sind* (BGG, 2022/2002, § 4).

Nichtsdestotrotz wird bei der Anschaffung neuer Technologien oder dem Ein-
satz von digitalen Medien — wenn iiberhaupt — haufig nur im Nachgang auf
die Barrierefreiheit ebendieser geachtet, auch wenn diese nachtrigliche Be-
riicksichtigung von Barrierefreiheit hdufig mit erheblichem Mehraufwand
und Kosten verbunden ist (Biihler et al., 2020). Im Gegensatz dazu wurde in
der Entwicklung der degree-Plattform von Beginn an auf Barrierefreiheit ge-
achtet und wurden (technische) Losungen entwickelt, damit diese fiir die Nut-
zer*innen sichergestellt werden kann.

Zur Gestaltung barrierefreier videobasierter Lernangebote gehdren unter-
schiedliche Anteile. Diese sind bezogen auf das Video Untertitel (Umsetzung
der auditiven Inhalte in Schriftsprache, die (mdoglichst) parallel am unteren
Bildrand eingeblendet werden) und die auditive Beschreibung der visuellen
Informationen — meistens in Form einer Audiodeskription, die in Tonpausen
im Originalton eingebettet wird (Puhl & Lerche, 2019). Fiir die Erstellung
von Untertiteln gibt es mittlerweile verschiedene technische Moglichkeiten
(z.B. Amberscript, Whisper und dhnliche Speech-to-Text-Software). Bei der
Erstellung der Audiodeskription fiir ein Video ist der Kontext, in dem das
Video verwendet werden soll, hoch relevant. Lernziel(e), Aufgabenstellung
und Hintergrundwissen beeinflussen, was und wie visuelle Informationen be-
schrieben werden miissen (Liittmann et al., 2023). Wenn die Audiodeskrip-
tion nicht von der Person, die das Video und die Aufgabenstellung stellt, er-
stellt werden soll, ist es daher unumgénglich, dass eine enge Absprache zwi-
schen denjenigen, die die Audiodeskription erstellen (auch Beschreiber*in-
nen genannt), und denjenigen, die die Aufgabe und das Video bereitstellen
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oder nutzen, stattfindet (Wilkens, 2024). Zuletzt ist der Videoplayer entschei-
dend, der diese barrierefreien Videos abspielen und einen barrierefreien Zu-
griff auf die Analysefunktionen anbieten muss.

Durch eingebettete barrierefreie Videos und entsprechende Analysefunktio-
nen kann eine gemeinsame Arbeit aller Studierenden am gleichen Video er-
moglicht werden, was einer Stigmatisierung und Ausgrenzung von Lernen-
den mit Unterstiitzungsbedarfen entgegenwirkt und damit einen Beitrag zur
Umsetzung inklusiver Lehrer*innenbildung leistet. Zugleich 6ffnet die Ge-
staltung digitaler Lernumgebungen aber auch einen inklusiven, barrierefreien
Erfahrungsraum, in dem alle Lehramtsstudierenden und -anwérter*innen in-
klusives und barrierefreies Lernen kennenlernen, erfahren und reflektieren
konnen (Delere et al., 2022).

5 Erfahrungen

Durch die enge Verkniipfung von Erforschung und Entwicklung der Video-
plattform im Rahmen der Projektphasen Degree 4.0 und Degree 5.0 liegen
vielfaltige Erfahrungen zum Einsatz der Plattform in der videobasierten Leh-
rer*innenbildung vor. Diese sind sowohl allgemeiner Natur als auch den je-
weiligen Einzelprojekten zuzuordnen.

5.1 Einsatzszenarien und langfristige Nutzung

Die Plattform degree bietet die Moglichkeit, entweder einmalig oder iiber
mehrere Lehrveranstaltungen hinweg genutzt zu werden. Besonders fiir lang-
fristige Einsétze ist sie gut geeignet, da sie durch die Moglichkeit, eigene Vi-
deos hochzuladen und diese in verschiedene Lernformate einzubinden, grof3e
Flexibilitét bietet. Ein einmaliger Einsatz kann durch den initialen Einarbei-
tungsaufwand komplex wirken, weshalb es sich empfiehlt, die Plattform sys-
tematisch in die Lehrveranstaltungen zu integrieren und die Lernenden friih-
zeitig mit den Funktionen vertraut zu machen. Die Kombination aus einer
flexiblen Kursstruktur, barrierefreien Zugéngen und vielféltigen Visualisie-
rungsmoglichkeiten unterstiitzt eine nachhaltige Einbettung der Plattform, so-
dass sie z.B. fiir die phaseniibergreifende Gestaltung der Lehrkréftebildung
geeignet ist.

5.2 Erfahrungen zur Barrierefreiheit der Plattform

Die barrierefreie Gestaltung der Plattform wurde zu verschiedenen Zeitpunk-
ten Uberpriift und die Ergebnisse gingen direkt in die Weiterentwicklung ein.
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Die Usability und Barrierefreiheit der Plattform wurde an einer kleinen Stich-
probe von Studierenden untersucht (Wilkens & Biihler, 2022b). Die Riick-
meldungen der Studierenden ergaben eine gute barrierefreie Nutzbarkeit. Er-
fahrungen aus der Entwicklung und Forschung zur Gestaltung, Umsetzung
und zu den Einsatzszenarien fiir barrierefreie Videos und zur Barrierefreiheit
der degree-Plattform finden sich in den folgenden Beitrdgen: Delere et al.,
2022; Liittmann & Wilkens, 2022; Liittmann et al., 2023; Wilkens, 2024; Wil-
kens & Biihler, 2022a; Wilkens, Haage et al., 2021; Wilkens, Heitplatz et al.,
2021; Wilkens et al., 2020, 2023.

5.3 Herausforderung eigene Videos von Lernenden

Insgesamt kann aus der Arbeit in der zweiten Projektphase die Herausforde-
rung der Arbeit mit eigenen Videos der Lernenden betont werden. Die Ge-
staltung von substanziellen Aufgaben, die sich auf die heterogenen Unter-
richtsvideos der Lernenden — in diesem Fall Lehramtsanwérter*innen — bezo-
gen, stellte eine Herausforderung fiir die Lehrenden dar. Diese Nutzungsher-
ausforderung wurde von datenschutzrechtlichen Bedenken beteiligter Erzie-
hungsberechtigter und dem zeitlichen Aufwand zur Vorbereitung, Aufnahme
und Verarbeitung der Videos noch weiter verstirkt. Die Arbeit mit eigenen
Videos, fiir die die degree-Plattform grundsétzlich sehr gut technisch geeig-
net ist, braucht also eine systematische didaktische Integration und Rahmung.
Nur unter diesen Bedingungen kann das Potenzial der Plattform sinnvoll nutz-
bar gemacht werden.

5.4 Erfahrungen aus der fachdidaktischen Nutzung

In diversen Beitrdgen wurden die Ergebnisse und Erfahrungen zum Einsatz
der Plattform in der ersten Phase der Lehramtsausbildung vorgestellt: Bro-
dowski & HuBmann, 2024; Brodowski et al., im Druck; Delere & Hofer,
2021; Delere et al., 2022, 2024; Fischer et al., 2020; Hofer & Delere, 2022;
Holler & Unteregge, 2023; Otto & HuBBmann, 2020; Unteregge & Niihren-
borger, 2021; Unteregge et al., 2024.

Dariiber hinaus sei auf die weiteren Beitrdge in diesem Heft verwiesen, die
die Erfahrungen und Materialien aus der Erprobung der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung vorstellen. Diese weisen darauf hin, dass die unter-
schiedlichen Funktionen der degree-Plattform die Férderung von Reflexion
und professionellen Kompetenzen in der Lehrkrifteausbildung leisten kon-
nen.
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Zusammenfassung: Videobasierte Aufgabenformate sind dazu in
der Lage, einen bedeutenden Beitrag zur Professionalisierung angehen-
der Musiklehrkrifte zu leisten. Fiir die fachspezifische Problemlage des
Umgangs mit vielféltigen Schiiler*innenduflerungen nach der Erstbe-
gegnung mit einem Musikstiick im Unterricht wird ein sechsschrittiges
Aufgabenformat (Eindenken, Antizipieren, Analysieren, Vergleichen,
Entwickeln, Diskutieren) fiir das Fachseminar Musik in der zweiten
Phase der Lehrkrifteausbildung entwickelt. Das Aufgabenformat setzt
auf die Anregung diskursiver Praktiken, um Reflexionskompetenzen
sowie fachdidaktisch fundierte Entscheidungsfiahigkeiten zu fordern.
Das Format bietet Potenziale fiir die Ubertragung auf weitere mogliche
Inhalte im Fachseminar Musik und auf Fachseminare anderer Féacher.

Schlagworter: Musik; Referendariat; Reflexion; Diskursivitat; Vide-
oanalyse; videobasierte Lehrer*innenbildung

1 Einfiihrung

Videobasierte Aufgabenformate sind dazu in der Lage, qualitativ hochwertige
Reflexionen anzuregen (Steinbring & Niihrenborger, 2010) und somit einen
wichtigen Beitrag zur Professionalisierung von angehenden Lehrkréften zu
leisten. Im Rahmen der Projekte Degree 4.0 und Degree 5.0 wurden hierzu
eine barrierefreie, videobasierte Lernplattform sowie passende Aufgabenfor-
mate entwickelt.! Ziel der musikdidaktisch ausgerichteten Aufgabenformate
fiir die Lernplattform degree ist es, angehende Musiklehrer*innen durch eine
videobasierte Arbeit zu fachdidaktisch fundierten und vertieften Diskursen
anzuregen.? Die Erfahrungen in der Entwicklung entsprechender Aufgaben-

' Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16 DHB2130
gefordert. Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rah-
men des Projekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: video-
basiert — barrierefiei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 16DHB2217 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Ulrike Kranefeld;
Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen: Katharina Hoéller, Johanna Langner, Marja
Hahn, Miguel Machulla.

Weiterfiihrend zum Verstdndnis fachdidaktischer Vertiefung sieche den Beitrag
von Kranefeld et al., S. 178-213 in diesem Heft.
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formate zeigen allerdings auch Hiirden (Holler & Kranefeld, 2023): Die ge-
wiinschte fachdidaktisch akzentuierte Perspektive wird in einem ersten Zu-
gang zu videografiertem Unterricht oftmals von allgemeinpiddagogischen
Perspektiven der angehenden Lehrkrifte liberlagert. Gerade Studierende oder
Lehramtsanwérter*innen (LAA) mit wenig Erfahrung in der Analyse von Un-
terricht nehmen diesen angesichts von Herausforderungen wie Heterogenitét
und Klassenfithrung oftmals mehr als soziale denn als fachbezogene Interak-
tion wahr, so dass Holler und Kranefeld (2023) fiir die Fallbasierung in der
musikpédagogischen Lehre konstatieren: ,,Die Studierenden fiihlen sich of-
fensichtlich bei der Fallarbeit im fachdidaktischen Seminar zunéchst eher als
Lehramtsstudierende adressiert, nicht unbedingt als Studierende des Lehr-
amts Musik® (S. 290). Als weitere Hiirde kommt die Schwierigkeit hinzu,
dass angehende Lehrkrifte gerade in kollaborativen Situationen bestimmte
Diskursqualitdten wie ein Hinterfragen und den Austausch von Positionen zu-
gunsten einer schnellen Losung vermissen lassen (Holler & Kranefeld, 2022).

Ziel des im Folgenden vorgestellten Aufgabenformats ist es, eine Vertiefung
der Diskurse der angehenden Musiklehrer*innen anzuregen und gleichzeitig
die Fachlichkeit der Reflexion zu stirken. Im vorliegenden Beitrag wird
exemplarisch ein Aufgabenformat erldutert, das den Umgang mit unter-
schiedlichen, teils auch divergierenden Schiiler*innenduflerungen im An-
schluss an die Erstbegegnung mit einem Musikstiick in den Blick nimmit.
(Plenums-)Gespriche, die sich auf die ersten Horeindriicke im Anschluss an
eine gemeinsame Musikrezeption griinden, spielen im Musikunterricht (der
Sekundarstufe 1) eine zentrale Rolle (vgl. MSB NRW, 2019). Gerade solche
meist offen gestalteten Phasen bergen aufgrund der ,,Offenheit der Musik fiir
ganz subjektive Konnotationen* (Jank et al., 1986, S. 113) das Potenzial viel-
faltiger Bezugnahmen auf die Musik, welche potenziell die Grundlage fiir den
weiteren Verlauf des Gesprichs und des Unterrichts darstellen. Hierbei kann
eine dilemmatische Situation fiir das Lehrendenhandeln entstehen: Die Lehr-
krifte befinden sich oftmals im Spannungsfeld einer notwendigen Offenheit
fiir die durchaus divergierenden Rezeptionsweisen der Schiiler*innen und ei-
ner gewiinschten didaktischen Zuspitzung auf ein musikalisches Phdnomen,
dessen ErschlieBung zum Gegenstand im weiteren Unterrichtsverlauf werden
soll. Auf diese Herausforderung fiir das Lehrendenhandeln bezieht sich das
im Folgenden angesprochene Aufgabenformat.
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2 Didaktischer Kommentar

Das musikdidaktische Aufgabenformat thematisiert die Reflexion von Schii-
ler*innen-dullerungen nach der Erstbegegnung mit einem Musikstiick im Un-
terricht. Es basiert auf dem Prinzip der situierten Einbettung der videobasier-
ten Arbeit und folgt einem Vorgehen in sechs Schritten:

1) Eindenken in eine didaktische Aufgabe einer Musikunterrichtsstunde
anhand einer schriftlichen Unterrichtsplanung inklusive des angestreb-
ten Kompetenzziels;

2) Antizipieren von moglichen Schiiler*innendu3erungen zum Ein-
stiegsimpuls (hier: ,,Ich bin gespannt, wie Eure Horeindriicke sind, be-
schreibt die Musik!*);

3) systematische Analyse einer Unterrichtssequenz vor dem Hintergrund
der zuvor formulierten Erwartungen, begriindetes Selektieren und An-
notieren der tatsdchlichen Schiiler*innenduferungen in Einzelarbeit;

4) Vergleich und Diskussion der Selektion und Annotation in Partner*in-
nenarbeit;

5) Entwicklung von Handlungsalternativen fiir das weitere Unterrichts-
gesprach in Partner*innenarbeit;

6) Diskussion der entwickelten Handlungsalternativen und Thematisie-
rung der dahinter liegenden fachdidaktischen Voreinstellungen und
Logiken® im Plenum.

Zunichst findet anhand einer schriftlichen Unterrichtsplanung inklusive der
Benennung des angestrebten Kompetenzziels* ein (1) Eindenken in die Un-
terrichtsplanung einer Lehrerin und in das Aufgabenformat des Unter-
richtseinstiegs statt. Da der von der Lehrerin geplante Unterricht in einer 6.
Klasse mit dem Horen eines Musikstiicks (,,Kéngurus aus Saint-Saens Kar-

Zum Begriff der fachdidaktischen Logiken siche den Beitrag von Kranefeld et al.
in diesem Heft.

Hier: Die Schiiler*innen ,,beschreiben, ausgehend vom Hoéreindruck, die musika-
lische Darstellung aulermusikalischer Inhalte [und] analysieren und deuten ein-
fache musikalische Strukturen im Hinblick auf die Darstellung auB3ermusikali-
scher Inhalte* (MSB NRW, 2019, S. 18).
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neval der Tiere) beginnt, wird auch den LAA zunichst das Musikstiick vor-
gespielt, damit diese einen eigenen Eindruck von der Musik entwickeln und
ihre eigene Rezeption spéter mit der der Schiiler*innen vergleichen konnen.
In der Unterrichtssequenz, die Gegenstand der Videoanalyse wird, fordert die
Lehrerin die Schiiler*innen auf, in einer offenen Einstiegsphase ihre Horein-
driicke zu schildern. Vor der Analyse werden die LAA gebeten, moglichst
konkret zu antizipieren, wie die Schiiler*innen auf diese Musik reagieren
konnten:

., Was erwarten Sie, was Schiiler*innen der Klasse 6 zu diesem Horbei-
spiel sagen, wenn die vorgegebene Aufgabenstellung der Lehrkraft lau-
tet: ,Ich bin gespannt, wie Eure Horeindriicke sind, beschreibt die Mu-
sik! ‘2"

Die Formulierung der Aufgabe ist unmittelbar am originalen und im Video
dokumentierten Einstiegsimpuls der Lehrerin orientiert. Die in Schritt (2) An-
tizipieren von Schiiler*innendufserungen generierten Erwartungen der LAA
werden zunéchst gesammelt und anschlieend darauthin befragt, welche ei-
genen dahinter liegenden und fachdidaktisch relevanten Voreinstellungen
sichtbar werden, etwa iiber Lernvoraussetzungen von Kindern in diesem Al-
ter oder ihre Art und Weise, tiber Musik zu sprechen (Oberschmidt, 2011).

Beim anschlieBenden (3) videobasierten Analysieren werden die von den
LAA antizipierten Schiiler*innenduferungen nun mit den tatsdchlichen Schii-
ler*innendufBerungen einer authentischen Lerngruppe konfrontiert. So wer-
den die erwarteten Losungen der LAA zur Folie, die ihren analytischen Blick
auf das Videomaterial schiarfen kann. Gleichzeitig besteht die Moglichkeit,
die eigenen Erwartungen zu hinterfragen, indem diese bestétigt oder auch re-
lativiert werden. Die in unserem Aufgabenformat vorgesehene Auseinander-
setzung mit dem Brainstorming der Schiiler*innen geht allerdings iiber eine
rein analytische und beschreibende Ebene hinaus und simuliert bereits eine
typische fachspezifische Anforderung an das Lehrendenhandeln:

,,Schauen Sie sich den Videoausschnitt, auch vor dem Hintergrund Ih-
rer Erwartungen, aufmerksam an. Auf welche Aussagen der Schii-
ler*innen wiirden Sie, angesichts des Anspruchs, Wirkung und Gestal-
tung miteinander in Beziehung zu setzen, in einem lehrerzentrierten
Gesprdch gerne zuriickkommen? Annotieren Sie diese am Videoaus-
schnitt und begriinden Sie Ihre Auswahl. “ (Einzelarbeit)
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Die geforderte Selektion von Schiiler*innenduflerungen wiirde in einer au-
thentischen Unterrichtssituation unter hochgradigem Zeit- und Handlungs-
druck geschehen miissen. Durch die Arbeit auf der Videoplattform kann da-
gegen die herausfordernde Situation fiir die LAA durch die Moglichkeit zur
wiederholten Durchsicht grundlegend entschleunigt und in ihrer Komplexitét
reduziert werden (Delere et al., 2023; Krammer & Reusser, 2005). So konnen
die LAA in Ruhe auswihlen, auf welche AuBerungen der Schiiler*innen sie
in einem imaginierten Unterrichtsgesprich niher eingehen wiirden. Das
»Stoppen™ der Situation bietet somit Raum zur differenzierten Wahrneh-
mung, aber auch zur Reflexion der eigenen Reaktion. Die Aufforderung, die
selektierten AuBerungen der Schiiler*innen auf der Plattform zu annotieren,
stellt in Bezug auf die Anregung reflexiver Prozesse einen wichtigen Schritt
dar, denn es entstehen Positionierungs- sowie Begriindungspflicht und die
Anforderung, didaktische Uberlegungen schriftlich in wenigen Worten tref-
fend zu formulieren. Die Gerichtetheit der Aufgabe ldsst — angesichts der
oben beschriebenen angestrebten Zuspitzung der Videoarbeit auf fachdidak-
tische Aspekte — zudem kaum die Mdoglichkeit zu, in allgemeinpddagogische
und -didaktische Diskussionen auszuweichen, denn die Selektion regt zur
Auseinandersetzung mit dem fachbezogenen Inhalt der AuBerungen an. Die
Verpflichtung auf eine fachbezogene Argumentation wird in der Aufgaben-
formulierung zusétzlich durch den explizit geforderten Bezug zum angestreb-
ten fachbezogenen Kompetenzziel der Lehrerin gestérkt.

Die Begriindungspflicht wird durch den ndchsten Schritt des (4) Vergleichs
und der Diskussion der Befunde in einer anschlieBenden Partner*innenarbeit
vertieft:

,, Vergleichen Sie Ihre Ergebnisse der vorherigen Arbeitsphase. Entwi-
ckeln Sie anschlieffend gemeinsam Uberlegungen dazu, wie Sie basie-

rend auf Ihren Ergebnissen als Lehrkraft weiter vorgehen wiirden.
(Partner*innenarbeit)

Die Plattform degree sieht ein spezifisches Tool vor, um Arbeitsergebnisse
zu vergleichen, indem die Timelines der bearbeiteten Videos mit den jewei-
ligen Annotationen und Codierungen der LAA {ibereinandergelegt werden.
So entsteht auf den ersten Blick eine Ubersicht, an welchen Stellen sich die
Losungen der beiden LA A {iberschneiden oder auch voneinander abweichen.
Insbesondere abweichende Losungen werden so in der Regel unmittelbar zu
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Gesprichsanldssen und zum Impuls weiterfiihrender didaktischer Reflexio-
nen und Argumentationen.’

Zugespitzt wird die Notwendigkeit zu argumentieren auch durch die Auffor-
derung im zweiten Teil des Aufgabenformats, ,,gemeinsame Uberlegungen*
fiir die Weiterarbeit zu entwickeln. Fiir die (5) Entwicklung von Handlungs-
alternativen, verstanden als Bestandteil einer adaptiven Lehrkompetenz (Bi-
schoff et al., 2005), miissen notwendigerweise — gegebenenfalls auch diver-
gierende — Positionen miteinander in Beziehung gesetzt werden. Da das
vorgestellte Aufgabenformat zudem nicht nur eine bloe Zuordnung vorge-
gebener Kategorien zum Fall vorsieht, sondern die Studierenden zu Einschét-
zungen und didaktischen Entscheidungen (hier: zur inhaltlich begriindeten
Selektion) auffordert, werden damit dahinter liegende Normen und Logiken
aufgerufen. Diese konnen Gegenstand der anschlieBenden Diskussion im Ple-
num werden, wenn die Szenarien der einzelnen Gruppen prasentiert werden.

Das vorgestellte Aufgabenformat fiir die videobasierte Arbeit folgt der grund-
satzlichen Idee, dass angehende Musiklehrkréfte auf Basis einer genauen
Analyse der Praktiken der Aufgabenbearbeitung der Schiiler*innen fundiert
und kompetenzzielorientiert mogliche Verlaufsalternativen von Unterricht
reflektieren. Gleichzeitig kann die abschlieBende (6) Diskussion der entwi-
ckelten Handlungsalternativen im Plenum dazu genutzt werden, in den Dis-
kussionen aufgerufene fachdidaktische Logiken offenbar werden zu lassen.
So zeigt etwa die in Kranefeld et al. (S. 178-213 in diesem Heft) prasentierte
Fallanalyse, wie bei der Bearbeitung des Aufgabenformats und der Selektion
der Schiiler*innenduBerungen unterschiedliche fachdidaktische Logiken auf-
gerufen und zueinander in Beziehung gesetzt werden: Die Logik der Relevanz
fiir das Kompetenzziel trifft auf die Logik der Anerkennung und Wertschét-
zung aller dsthetischer Wahrnehmungen und auf die Logik der fachlichen An-
gemessenheit und Differenziertheit. Die abschlieBende Diskussion im Ple-
num verfolgt daher das Ziel, die jeweils zugrunde liegenden Normen und
Logiken, welche die didaktischen Entscheidungen leiten, transparent zu ma-
chen und einer kritischen Reflexion zu unterziehen.

5 Ausfiihrlicher zum Vergleichstool von degree als Moglichkeit zur Diskursanre-
gung siehe den Beitrag von Delere und Wilkens, S. 23—44 in diesem Heft.
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3 Das Material

Im zugehorigen Online-Supplement ist das Material zu finden. Es umfasst ein
zusammenfassendes Handout zur geplanten Unterrichtsstunde mit Formulie-
rung von Kompetenzzielen und das hochschuldidaktische Aufgabenformat in
seiner oben beschriebenen Schrittigkeit (inklusive Screenshots, welche die
Umsetzung der Aufgaben innerhalb der Lernplattform degree veranschauli-
chen). Das Videomaterial der betrachteten Unterrichtsstunde kann aus Daten-
schutzgriinden nicht veréffentlicht werden. Um aber einen Eindruck zu ver-
mitteln, mit welchem Material die angehenden Musiklehrer*innen arbeiten
sollen, wird stellvertretend ein Transkript der Brainstormingphase der Schii-
ler*innen zur Veranschaulichung hinterlegt. Auf der Basis des Transkripts
wird das vorgestellte Aufgabenformat nachvollziehbar.

4  Theoretischer Hintergrund: Praktiken der
Aufgabenbearbeitung als Gegenstand reflexiver
(Musik-)Lehrer*innenbildung

Das skizzierte Aufgabenformat folgt einem Ansatz fallbasierter, reflexiver
(Musik-)Lehrer*innenbildung (Holler & Kranefeld, 2023). Dabei werden die
videografisch dokumentierten Unterrichtssequenzen nicht zu bloflen ,,An-
wendungsfillen” (Holler & Kranefeld, 2023, S. 284) fiir bestehende didakti-
sche Theorien, indem etwa die angehenden Musiklehrer*innen entsprechende
vorgegebene Kategorien zur Analyse einsetzen sollen, wie es ein kompetenz-
und expertiseorientierter Ansatz videobasierter Lehrer*innenbildung vorse-
hen wiirde (Holler & Kranefeld, 2023). Vielmehr werden die Videosequenzen
zum Gegenstand aspektgeleiteter Analyse- und Beobachtungsaufgaben, die
sich hier im vorgestellten Aufgabenformat vor allem auf die ,,Praktiken der
Aufgabenbearbeitung® (Breidenstein & Tyagunova, 2020, S. 213) der Schii-
ler*innen richten. Gerade in der zweiten Phase der Lehrer*innenausbildung
stehen traditionellerweise mit der Konzentration auf konkrete Unterrichtpla-
nungen eher die ,,Praktiken der Strukturierung* (Breidenstein & Tyagunova,
2020, S. 213) durch die Lehrpersonen im Vordergrund. Angesichts des enor-

Breidenstein und Tyagunova (2020) unterscheiden in ihrem praxeologisch refor-
mulierten didaktischen Dreieck unterschiedliche Perspektiven, die bei der Be-
obachtung und Erforschung von Unterricht eingenommen (und verbunden) wer-
den konnen: Praktiken der Strukturierung, Praktiken der Aufgabenbearbeitung
und Praktiken der Interaktionsorganisation.
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men Handlungsdrucks in der Unterrichtssituation selbst entsteht fiir die ange-
henden Musiklehrer*innen dagegen meist weniger Gelegenheit, sich der
Frage zu widmen, wie und wie variantenreich die Schiiler*innen eigentlich
mit den Aufgaben umgehen. Ebenso gerdt weniger in den Blick, dass Schii-
ler*innen bei ihrer Bearbeitung Aufgaben auch umdeuten oder zumindest neu
akzentuieren konnen (Kranefeld, 2015). Im Kontext des Musikunterrichts er-
scheinen beispielsweise die variantenreichen Moglichkeiten, iiber Musik zu
sprechen, als komplexe ,,fachspezifische Problemlagen® (Pflugmacher, 2015,
S. 153), fiir die (angehende) Lehrkréfte in besonderem Umfang sensibilisiert
werden sollten. Kranefeld (2019) weist darauf hin, dass bereits Studierende
im Praxissemester das Sprechen iiber Musik im Unterricht ,,[g]erade im Hin-
blick auf ein ,erwartetes Schiiler innenhandeln® [...] als typische Problem-
oder Gelenksstelle ihres Unterrichts™ (S. 107) ansehen. Insbesondere die ge-
naue Beobachtung und Analyse von Aufgabenbearbeitungen bietet hier um-
fassende Professionalisierungschancen fiir angehende Lehrkréfte (Zaslavsky,
2007). Mit unseren Aufgabenformaten zielen wir dabei einerseits auf die Ent-
wicklung einer Analysefdhigkeit ab, um die Denkweisen der Schiiler*innen
schneller wahrnehmen und einschitzen zu konnen. Andererseits geht es aber
auch um die prinzipielle Anerkennung der Komplexitét, Kontingenz und auch
Unplanbarkeit von Unterrichtssituationen, insbesondere bei offenen Aufga-
benformaten, wie in unserem Falle zum Beispiel bei dem offenen Brainstor-
ming zur Sammlung erster Horeindriicke zu einem unbekannten Musikstiick.

Ein wesentliches Designprinzip, das der Entwicklung unserer Aufgabenfor-
mate fiir die Lernplattform degree zugrunde liegt, ist jenes der Diskursivitét
(vgl. die Einleitung von HuBmann et al., S. 1-22 in diesem Heft). Mittels die-
ses Prinzips kann ,,durch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Per-
spektiven auf einen Unterrichtsfall fiir die Mehrdeutigkeit unterrichtlicher Si-
tuationen sensibilisiert werden* (Holler & Unteregge, 2023, S. 184). Durch
die konsequente Generierung und anschliefende Konfrontation unterschied-
licher Lesarten (etwa in der Abfolge von individueller Annotation und Kon-
frontation der Befunde in der Partner*innenarbeit oder in der Nutzung des
Vergleichstools auf der Plattform degree) wird eine Begriindungspflicht etab-
liert und damit der Impuls fiir vertiefende diskursive Praktiken gegeben. Be-
griindungspflicht wird aber nicht nur durch entsprechende hochschuldidakti-
sche Methoden, sondern auch durch die Aufgabe selbst etabliert, wenn die
Anforderung der Selektion von Schiiler*innenaussagen eine explizite Positi-
onierung verlangt.

Ein weiteres Gestaltungselement ist die situative Einbettung der videographi-
schen Arbeit im Seminar und die Fokussierung auf potenziell dilemmatische
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Situationen im Musikunterricht: Es werden im Vorfeld Erwartungen an das
Handeln der Schiiler*innen abgefragt (Arbeitsschritt 2) und im Anschluss an
die Analyse der tatsichlichen Praktiken der Schiiler*innen konkrete Uberle-
gungen zu weiterfiihrendem Lehrendenhandeln angestellt (Arbeitsschritt 5).
Beides garantiert nicht nur eine gewisse Unterrichts- und Handlungsnéhe,
sondern soll auch eine liberdauernde Reflexionsbereitschaft (Gobel & Gosch,
2019) anbahnen. Die Analyse der Praktiken der Schiiler*innen soll als fiir das
eigene zukiinftige Handeln als Lehrkraft relevant und lohnenswert erlebt
werden. Mit der situativen Einbettung der Videoarbeit wird aber noch ein
weiteres Ziel verfolgt: die Sichtbarmachung und die Moglichkeit zur Thema-
tisierung mitgebrachter Vorannahmen, impliziter fachdidaktischer Uberzeu-
gungen und aufgerufener Normen und Logiken schulischen (Musik-)Unter-
richts. Sowohl die Erwartungen an das Schiiler*innenhandeln als auch die
eigenen didaktischen Entscheidungen (Selektion von Schiiler*innenduf3erun-
gen oder Ideen fiir weiterfiihrendes Handeln) werden zum Gegenstand der
Selbstreflexion im Plenum, wenn gefragt wird, welche dahinter liegenden
Normen und Logiken eine Rolle spielen.

5 Erfahrungen

Die Aufgabenformate fiir die Lernplattform degree waren Gegenstand fach-
didaktischer Entwicklungsforschung und wurden in einem Fachseminar Mu-
sik durchgefiihrt und evaluiert.” Hierbei richtete sich unser forschender Blick
auf die Praktiken der Aufgabenbearbeitung der LAA. Inwieweit regen die von
uns konzipierten Aufgabenformate zu reflexiven Praktiken an? Inwieweit
werden dahinter liegende Normen und Logiken sichtbar und diskutierbar?
Breidenstein und Tyagunova (2020) gehen davon aus, dass sowohl die Leh-
renden mit ihren Aufgabenformaten und ihren Praktiken der Strukturierung
als auch Lernende (und in diesem Fall die LAA) an der ,,Figurierung des fach-
lichen Gegenstandes* (S. 214) beteiligt sind.

7 Entwickelt und durchgefiihrt wurden die Seminarsitzungen im Rahmen des
Projekts degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer* innenbildung 5.0: videobasiert —
barrierefrei — vernetzt (2022—2025) in Kooperation mit einem Zentrum fiir schul-
praktische Lehrer*innenausbildung. Im Rahmen dieses Projekts wurden die
Seminarsitzungen videografiert und qualitativ-empirisch mittels sequenzanalyti-
scher Verfahren der Gesprachsanalyse (Deppermann, 2008) und der multimoda-
len Interaktionsanalyse ausgewertet (Deppermann, 2018; Schmitt, 2015).
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Die Analysen der Bearbeitungsprozesse der LAA liefern erste Hinweise, wie
sich diese Figurierung des Gegenstandes auch durch die LAA im Fachsemi-
nar Musik vollzieht. Mit ihren Praktiken der Aufgabenbearbeitung akzentu-
ieren sie den fachlichen Gegenstand im Seminar und bestimmen diesen mit —
auch manchmal entgegen oder in Abweichung von unserer eigenen Zielset-
zung und Erwartung. Eine unserer grundlegenden Uberlegungen bei der Ent-
wicklung des Aufgabenformats fiir die Brainstormingphase war es etwa, ge-
meinsam mit den LAA das besondere Potenzial zu heben, dass auch in auf
den ersten Blick abweichenden und iiberraschenden Schiiler*innenduflerun-
gen liegen konnte. Eine exemplarische Fallanalyse zeigte allerdings, dass die
LAA eher darauf ausgerichtet waren zu planen, wie divergierende AuBerun-
gen sozial vertrdglich ignoriert bzw. zuriickgestellt werden kdnnten, um die
Erreichung des zentralen Kompetenzziels zu garantieren bzw. nicht zu ge-
fahrden (siehe ausfiihrlicher die Fallanalyse im Beitrag von Kranefeld et al.
in diesem Heft).

Auch die Analyse des Umgangs mit der Plattform — im Sinne einer Materia-
litdt der hochschuldidaktischen Prozesse — liefert einige Hinweise, die die zu-
kiinftige Entwicklung von Aufgabenformaten beeinflussen konnten: So er-
weist sich die Funktion des Annotierens als gute Moglichkeit, gegenldufig zur
Fliichtigkeit des visuellen Mediums einen Uberblick iiber den Verlauf zu be-
halten und Orientierung zu geben. Hiirden entstanden im Ubergang zwischen
Schriftlichkeit und Miindlichkeit. Das betraf etwa den Schritt von der indivi-
duellen Annotation zum Einbringen in die Diskussion: Hier zeigt eine Fall-
analyse, dass es zu einer Gléttung einer eigentlich produktiven Differenz kam
(vgl. den Beitrag von Kranefeld et al.). Gleiches gilt fiir den Ubergang von
einer differenzierten miindlichen Diskussion. Hier wurden die Ergebnisse
aufgrund der Anforderung, diese schriftlich in einer kurzen Annotation fest-
zuhalten, zugunsten einer kurzen und pauschalen schriftlichen Formulierung
verkiirzt dargestellt und verloren an Differenziertheit.

Im weiteren Seminarverlauf konnten nun mit einem &hnlichen hochschuldi-
daktischen Vorgehen (situatives Eindenken — Antizipieren — Analysieren —
ggf. Entwickeln von Handlungsalternativen) weitere Unterrichtsphasen ana-
lysiert und neue Schwerpunkte gesetzt werden. So kénnen zum Beispiel
Gruppenarbeiten zur sich anschlieBenden Musikanalyse von Schiiler*innen
hinsichtlich ihrer Vertieftheit und Differenziertheit analysiert werden. Dies
zielt auf die fachdidaktische Problemlage ab, dass Gruppenarbeiten von Schii-
ler*innen oftmals nicht den Vertiefungsgrad erreichen, der gewiinscht wire
(Kutnick & Berdondini, 2009). Diese Seminarsitzung wiirde somit nicht die
Generierung von Handlungsalternativen in den Vordergrund riicken, sondern
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die Konfrontation der LAA mit ihren eigenen Erwartungen an eine vertiefte
Gruppenarbeit im Vergleich zu einer real stattgefundenen Gruppenarbeit in
einem Unterrichtsvideo.

Das hier vorgestellte Aufgabenformat ldsst sich in seiner Schrittigkeit und
seiner Bezogenheit auf die authentische Unterrichtspraxis gut auf andere mu-
sikdidaktische Fragestellungen — aber auch Fragestellungen anderer Fachdi-
daktiken — iibertragen. Die zentralen hochschuldidaktischen Gestaltungsele-
mente wie eine Konfrontation von Erwartungen und authentischem
Schiiler*innenhandeln, eine Etablierung einer Begriindungspflicht und eine
Entwicklung von Handlungsalternativen konnen zur abschlieBenden Refle-
xion iiber eigene Vorannahmen, Logiken und Normen gewinnbringend bei-
tragen.

Es konnte gezeigt werden, wie eine strukturierte Analyse von Unterrichtssi-
tuationen unter Nutzung einer videobasierten Lernplattform wie degree zur
Forderung von fachlich fundierter Diskursivitét beitragen kann.
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Zusammenfassung: (Fachdidaktische) Reflexionsfahigkeit spielt in
der Lehramtsausbildung, insbesondere im Hinblick auf die Vernetzung
von theoretischen Konzepten und praktischem Handeln, eine entschei-
dende Rolle. Um diese anzuregen und zu fordern, birgt die Arbeit mit
Unterrichtsvideos, gerade auch mit Aufzeichnungen aus dem eigenen
Unterricht, ein grofles Potenzial. Im Beitrag wird am Beispiel des Fa-
ches Mathematik ein diskursives Aufgabenformat zur Videoanalyse
und -reflexion von Unterrichtseinstiegen vorgestellt, das auf der Lern-
plattform degree umgesetzt und in der zweiten Phase der Lehrkréfteaus-
bildung erprobt und beforscht wurde. Es erfolgen eine konkrete Erldu-
terung der drei Phasen des Aufgabenformats und ihrer Funktion fiir den
Reflexionsprozess der Lehramtsanwérter*innen sowie eine theoreti-
sche Einbettung hinsichtlich des Lerngegenstands. Abschliefend wird
ein kurzer Einblick in die empirischen Ergebnisse der qualitativen Stu-
die im Rahmen des Projekts Degree 5.0 gegeben.

Schlagworter: Unterrichtseinstieg; Mathematik; Videoanalyse; Dis-
kursivitdt; Reflexionskompetenz; Vorbereitungsdienst

1 FEinleitung

Der Reflexionsfahigkeit von Lehrer*innen wird ein hoher Stellenwert fiir ih-
ren Berufsalltag zugeschrieben (Gléser et al., 2022; Leonhard, 2020; Scherer
etal., 2021; von Aufschnaiter et al., 2019; siehe auch die Einleitung von HuB3-
mann et al. zu diesem Heft). Auf Grundlage ihrer Beobachtung des Unter-
richtsgeschehens miissen sie kontinuierlich einschétzen, wie sich ihr Unter-
richt, insbesondere ihre Planung und ihr Verhalten als Lernbegleitung, auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen auswirkt, an welchen Stellen Alternativen
riickblickend sinnvoller gewesen wiren und wie dies im zukiinftigen Unter-
richt beriicksichtigt werden kénnte (Heinzel, 2022; Seidel et al., 2010; van Es
& Sherin, 2002). Auch die fachlichen Lernprozesse und die Lernentwicklung
der Kinder an sich bediirfen der regelméBigen Analyse und Reflexion, um sie
bestmoglich fordern zu konnen (Artelt & Grisel, 2009; HoBle et al., 2017).
Fiir den Fachunterricht spielt daher insbesondere die fachdidaktische Refle-
xionsfahigkeit der Lehrkrifte eine zentrale Rolle. Vielfdltige Potenziale fiir
die Professionalisierung von Lehrkrédften werden der Arbeit mit Unterrichts-
videos zugeschrieben, die ,,als Kristallisationspunkte gemeinsamer fachlicher
Diskussion des Handelns und Geschehens in Klassenzimmern* (Reusser,
2005, S. 10) fungieren konnen.
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Im Rahmen dieses Beitrags wird ein videobasiertes Aufgabenformat auf der
digitalen Lernplattform degree' (Brodowski et al., 2025; Delere et al., 2023;
sieche auch den Beitrag von Delere & Wilkens, S. 23—44 in diesem Heft) vor-
gestellt, dessen Ziel in der Anregung mathematikdidaktischer Reflexionspro-
zesse von Lehramtsanwérter*innen hinsichtlich ihres eigenen Unterrichts
bzw. des Unterrichts von Teilnehmenden ihrer Seminargruppe liegt. Das Auf-
gabenformat eignet sich grundsitzlich sowohl fiir die erste als auch fiir die
zweite Phase der Lehrkrifteausbildung sowie fiir die Lehrkriftefortbildung.
Das konkrete Video und der Analyseschwerpunkt kdnnen je nach Lerngruppe
gewihlt bzw. adaptiert werden.

In dem in diesem Beitrag dargestellten Material stehen die Analyse und Re-
flexion von Unterrichtseinstiegen im Mathematikunterricht der Grundschule
im Fokus. Das zentrale Aufgabenformat gliedert sich in drei Phasen — eine
Einzel- und zwei Gruppenarbeiten —, die nacheinander auf der Plattform
degree stattfinden. Die Bearbeitung kann im Rahmen einer Prasenzveranstal-
tung erfolgen oder auch als digitales Format per Videokonferenz. Die Lern-
plattform eignet sich aufgrund ihrer vergleichenden und synchronisierenden
Funktionen insbesondere fiir die Online-Lehre.?

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Verortung im Lehrkontext

Das videobasierte Aufgabenformat zur Analyse und Reflexion von Unter-
richtseinstiegen im Mathematikunterricht wird in der zweiten Phase der Lehr-
kréafteausbildung im Rahmen des kombinierten Fachseminars Mathematische
und sprachliche Grundbildung eingesetzt. Die Umsetzung erfolgt im Kontext

' Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16 DHB2130
gefordert. Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rah-
men des Projekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: video-
basiert — barrierefirei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 16DHB2217 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Marcus Niihren-
borger; Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Susannah Unteregge.

Das Aufgabenformat wurde im Rahmen des kombinierten Fachseminars (Mathe/
Deutsch) des Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Dortmund
iiber das Videokonferenz-Tool Zoom in Distanz erprobt.
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der Thematisierung von Unterrichtseinstiegen. Diese waren zuvor bereits aus
facheriibergreifender Perspektive Gegenstand des Kernseminars, in dem die
Verkniipfung von theoretischem Wissen iiber Unterrichtseinstiege mit den
subjektiven Theorien der Lehramtsanwérter*innen im Vordergrund stand. Es
erfolgte eine Vertiefung anhand einer gemeinsamen Videoanalyse hinsicht-
lich der fachunabhédngigen Umsetzung zentraler Elemente von Unterrichts-
einstiegen (Kontakt, Kontrakt, Orientierung, Motivation, Aktivierung des
Vorwissens) (Wiebel, 2016, S. 9).° Im kombinierten Fachseminar wurden vor
der Nutzung des Aufgabenformats Kriterien fiir guten Mathematikunterricht
und insbesondere fiir den Einsatz ergiebiger Lernaufgaben erarbeitet (vgl.
Abb. 3 im Online-Supplement zu diesem Beitrag) und vor allem fiir die Pla-
nung eigener Unterrichtsstunden genutzt. Das hier vorgestellte Aufgabenfor-
mat der fachdidaktischen Analyse eines Unterrichtseinstiegs in Mathematik
zielt auf die praxisorientierte Forderung der fachdidaktischen Analyse- und
Reflexionsfahigkeit der Lehramtsanwirter*innen im Hinblick auf Unter-
richtseinstiege.

2.2 Umsetzung des Aufgabenformats

Es handelt sich um ein digitales Aufgabenformat, das in die Video-Lernplatt-
form degree eingebettet ist und in erster Linie im Rahmen eines Online-
Seminars eingesetzt wird. Drei aufeinander aufbauende Phasen charakterisie-
ren das Format, welches als mehrperspektivische Unterrichtsanalyse angelegt
ist: (1) Individuelle Analyse des Unterrichtseinstiegs durch Codieren und An-
notieren ausgewihlter Sequenzen, (2) Vergleich und Diskussion der Analy-
seergebnisse in Gruppen, (3) Gemeinsame Reflexion der Videoanalyse in
Gruppen im Hinblick auf die eigene Unterrichtspraxis. Die konkreten Aufga-
benstellungen finden sich im Online-Supplement.

1) Zunichst setzen sich die Lehramtsanwarter*innen individuell mit einem
von filinf videografierten Unterrichtseinstiegen zu verschiedenen Themen
in verschiedenen Klassenstufen auseinander. Die Wahl kann interessen-
geleitet erfolgen. Das Unterrichtsvideo wird hinsichtlich unterschiedli-
cher, insbesondere fachdidaktischer Giitekriterien von Unterrichtsqualitét
(z.B. der mathematikbezogenen kognitiven Aktivierung der Kinder, der
Forderung prozessbezogener mathematischer Kompetenzen oder der Ver-
netzung verschiedener mathematischer Darstellungsebenen (vgl. hierzu

3 Die theoretische Entwicklung der Elemente und etwaiger Indikatoren wurde von
Lena Wiebel als Seminarleitung am ZfsL Dortmund vorgelegt. Das Seminarma-
terial sowie zugehorige theoretische Erlduterungen sind unverdffentlicht.
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z.B. Krauthausen, 2018) analysiert, indem zunichst entsprechend rele-
vante Stellen mit Hilfe eines hinterlegten Codesystems (vgl. Online-Supp-
lement, Aufgabenstellung 1) im Video codiert und anschlieBend Uberle-
gungen angestellt werden, warum diese vor dem Hintergrund gelungenen
Mathematikunterrichts eine Rolle spielen (Memos). Dies dient zum einen
bereits einer intensiven fachdidaktischen Auseinandersetzung mit der Un-
terrichtssequenz, zum anderen aber auch der Vorbereitung des anschlie-
Benden Diskurses mit den anderen Seminarteilnehmenden. Wéhrend der
Phase kann auch auf Hintergrundinformationen zur Unterrichtsstunde,
bspw. das Stundenziel, sowie auf die zuvor im Seminar thematisierten
Merkmale guten Mathematikunterrichts zuriickgegriffen werden, um eine
moglichst tiefgehende Analyse des jeweiligen Unterrichtseinstiegs zu er-
reichen. In einem zweiten Schritt entwickeln die Lehramtsanwirter*innen
zu selbst ausgewihlten Stellen, die zuvor als besonders relevant oder kri-
tisch wahrgenommen wurden, Handlungsalternativen. Diese werden in
Form von Annotationen festgehalten und ihr vermutetes Potenzial begriin-
det (Memos). Auch die Formulierung der Handlungsalternativen zielt pri-
mar darauf ab, eine Grundlage fiir eine konstruktive Diskussion in der an-
schlieenden Gruppenphase zu initiieren.

2) Die zweite Phase stellt das Kernstiick des Aufgabenformats dar. Ler-
nende, die das gleiche Video analysiert haben, finden sich (im Rahmen
einer Videokonferenz) in Gruppen zusammen. Sie vergleichen ihre Vi-
deobearbeitungen anhand der gesetzten Codierungen und Annotationen
und diskutieren diese unter Einbezug ihrer zuvor in den Memos notierten
Begriindungen. Insbesondere divergierende Codierungen und auch ver-
schiedene oder konkurrenzlose Handlungsalternativen konnen einen ver-
tiefenden Diskurs anregen (Holler & Unteregge, 2023; vgl. den Beitrag
von Kranefeld et al., S. 178-213 in diesem Heft). Die Diskussion wird
durch vorgegebene Leitfragen strukturiert, die den Fokus des Vergleichs
auf besonders relevante Sequenzen des Unterrichtseinstiegs lenken sollen,
bspw. auf Stellen, die von den Gruppenmitgliedern unterschiedlich co-
diert oder zu denen (verschiedene) Handlungsalternativen entwickelt wur-
den. Letztere konnen auch gemeinsam weiterentwickelt werden. Fiir den
Fall, dass sich innerhalb einer Gruppe sehr wenige differierende Uberle-
gungen zeigen, besteht auch die Mdéglichkeit, sich die Bearbeitungen an-
derer Gruppen anzeigen zu lassen.

3) Abschliefend erfolgt in den gleichen Gruppenkonstellationen eine ge-
meinsame Reflexion der Videoanalyse im Hinblick auf die eigene Unter-
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richtspraxis und mdgliche Konsequenzen. Die Lernenden erdrtern zu-
nédchst, welchen der analysierten Aspekte sie besondere Relevanz fiir ei-
nen gelungenen Unterrichtseinstieg in Mathematik zuschreiben. Darauf-
hin beziehen sie ihren eigenen Mathematikunterricht ein und hinterfragen,
was bereits gut gelingt und welche konkreten Ideen zur Veridnderung sie
aus der Videoanalyse ableiten, um Ziele fiir ihren eigenen zukiinftigen
Unterricht zu entwickeln.

In einer anschlieBenden Plenumsphase konnen als besonders relevant erach-
tete Sequenzen des Unterrichts und gegebenenfalls entwickelte Handlungsal-
ternativen zu diesen gesammelt und noch einmal hinsichtlich der Einschét-
zung der unterschiedlichen Gruppen beleuchtet werden. Zudem bietet sich ein
Austausch iiber die fiir den eigenen Unterricht abgeleiteten Kriterien fiir einen
gelungenen Unterrichtseinstieg in Mathematik an.

2.3 Adaptionsmoglichkeiten

Das vorgestellte Aufgabenformat ldsst sich vielfdltig anpassen, um es fiir un-
terschiedliche Zielsetzungen und Lerngruppen im Rahmen der unterschiedli-
chen Phasen der Lehrkriftebildung nutzbar zu machen.

Die Videos, die als Grundlage fiir die Analyse und Reflexion dienen, sind
flexibel austauschbar. Das zugehorige Codesystem, das die Analyse struktu-
riert, kann im Vorfeld beliebig modifiziert werden, so dass es bspw. deutlich
offener gestaltet ist oder aber noch stirker auf bestimmte (fachdidaktische)
Aspekte fokussiert. Auch die Entwicklung eines eigenen Codesystems durch
die Lernenden ist denkbar, was die Moglichkeit eines spéteren Vergleichs der
entwickelten Kategorien und der dahinter liegenden Uberlegungen erdffnet.
Grundsétzlich empfiehlt es sich, im Hinblick auf die Anregung einer mog-
lichst intensiven Auseinandersetzung mit der Unterrichtssequenz, das Code-
system so zu konzipieren, dass es zwar den Blick auf relevante Unterrichts-
qualititsmerkmale lenkt und so ein gezieltes Fokussieren und Einschitzen
dieser ermoglicht, aber nicht dazu fiihrt, dass lediglich das Wiedererkennen
bestimmter Kategorien im Video im Vordergrund steht. Da sich gezeigt hat,
dass sich ein umfangreiches Codesystem negativ auf die Tiefe der Analyse
der Unterrichtssequenzen auswirken kann, empfiehlt es sich, zumindest zu-
ndchst, nur auf ausgewédhlte Unterrichtsmerkmale zu fokussieren und nur
diese ins Codesystem aufzunehmen. Insbesondere die Aspekte der mathema-
tikbezogenen kognitiven Aktivierung der Schiiler*innen, die Vernetzung ver-
schiedener mathematischer Darstellungsebenen sowie die Férderung prozess-
bezogener mathematischer Kompetenzen fiihrten in der Erprobung vermehrt
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zu fachdidaktischen Diskussionen und bieten sich entsprechend fiir einen ma-
thematikdidaktischen Schwerpunkt besonders an.

Fiir die zweite Phase der Lehrkrifteausbildung, fiir die auch das vorgestellte
Aufgabenformat entwickelt wurde, wird die Arbeit mit Videos aus dem eige-
nen Unterricht der Lehramtsanwérter*innen als besonders wertvoll erachtet.
Neben Unterrichtseinstiegen, die im Fokus der prasentierten Aufgaben ste-
hen, konnen durch leichte Adaption des Formats auch Arbeits- oder Reflexi-
onsphasen unter bestimmten Fragestellungen oder im Hinblick auf bestimmte
(fachdidaktische) Aspekte analysiert werden.

In der ersten Phase der Lehrkriftebildung bieten sich eher fremde Videos an,
die thematisch passend zu den jeweiligen didaktischen Schwerpunkten aus-
gewihlt werden. Diese konnten bspw. Ausschnitte aus Diagnose- und Forder-
situationen beinhalten (Unteregge & Niihrenborger, 2021), Einstiegs- oder
Reflexionsphasen im Plenum, Arbeitsphasen von einzelnen Kindergruppen
oder auch ganze Unterrichtsstunden. Auch die Nutzung eigener Videos aus
Praktika oder dem Praxissemester ist denkbar, z.B. im Hinblick auf selbst ge-
wihlte Schwerpunkte oder Fragestellungen der Studierenden. Dabei ist je-
doch der fiir einzelne Videos verhdltnismédBig hohe Datenschutzaufwand zu
berticksichtigen, weshalb sich insbesondere ldngere Praxisphasen an Schulen
sowie eine kontinuierliche Nutzung der Video-Lernplattform fiir die Erstel-
lung und Bearbeitung eigener Videos eignen.

Insgesamt bietet das Aufgabenformat durch seine flexible Anpassungsfahig-
keit im Kontext der Plattform degree zahlreiche Moglichkeiten zur vertieften
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Aspekten der Unterrichtspraxis
und der damit verbundenen Anregung der Reflexionskompetenz der Lernen-
den.

3 Das Material

Das Material befindet sich im beigefiigten Online-Supplement. Es enthélt
eine Ubersicht iiber die verschiedenen Phasen des Aufgabenformats, die kon-
kreten Aufgabenstellungen sowie Screenshots der Umsetzung auf der Video-
Lernplattform degree. Es ist vom Umfang her fiir einen Seminartag konzi-
piert. Der inhaltliche Analyseschwerpunkt der Unterrichtsvideos kann an un-
terschiedliche Seminarthemen angepasst werden.
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4  Theoretischer Hintergrund

4.1 Videoarbeit in der reflexiven Lehrkriftebildung

Obwohl Reflexion in der Lehrkriftebildung inzwischen ,,zur Konsensformel*
(Leonhard, 2020, S. 14) geworden ist, existieren ,,nur wenig liberpriifte An-
sitze zur Forderung von Reflexionskompetenz (Reintjes & Kunze, 2022,
S. 10); hédufig bleibt auch offen, wie Reflexion konkret angeregt werden kann
(Glaser et al., 2022). Als ein moglicher Zugang hat sich die Arbeit mit Unter-
richtsvideos in den letzten Jahren zunehmend in der Lehrkréiftebildung etab-
liert (Krammer & Reusser, 2005; Seidel, 2022; Syring et al., 2015). Reusser
(2005) betont allerdings, dass Videos an sich nur ein Tool sind und das

»Anschauen von Unterrichtsvideos [...] wenig [bringt], wenn diese nicht einge-
bettet sind in kognitiv aktivierende Settings einer Didaktik der Lehrer(fort)bil-
dung, innerhalb derer sie als Kristallisationsprodukte des situierten und koope-
rativen Lernens von Lehrpersonen die Diskussion iiber die Qualitdt von Lehren
und Lernen anregen und voranbringen* (Reusser, 2005, S. 16).

Zudem stellt die Fliichtigkeit audiovisueller Medien eine Herausforderung fiir
eine intensive Auseinandersetzung mit dem videographierten Unterricht dar
(Delere et al., 2023). Zeitmarkenbasiertes Arbeiten bietet in diesem Kontext
eine Moglichkeit, unter Ausnutzung digitaler Bearbeitungsfunktionen eng am
Video zu bleiben und unterschiedliche Interpretationen und Einschitzungen
zu spezifischen Sequenzen identifizieren und vergleichen zu konnen (Delere
etal., 2023; vgl. auch Kriiger et al., 2012; Pérez-Torregrosa et al., 2017; Reus-
ser, 2005).

4.2 Diskursivitit als Perspektive zur Reflexionsforderung

Auch wenn im Kontext der Definition von Reflexion haufig ihre individuelle
Komponente betont wird (z.B. von Aufschnaiter et al., 2019, S. 148), so ist
sie ,,nicht allein ein individueller Akt, sondern zugleich soziale Praxis*
(Abendroth-Timmer, 2017, S. 107). Interaktionsorientierte Kontexte kdnnen
fiir gelingende reflexive Prozesse eine entscheidende Rolle spielen (Holler,
2023). ,,Constructive reflection on classroom experience will require us to
provide a social forum for discussion.“ (Solomon, 1987, S. 271)

Holler und Unteregge (2023) schlagen in diesem Kontext die ,,Férderung von
Diskursivitéit® (S. 187) als facheriibergreifend bedeutsames Designprinzip in
der videobasierten Fallarbeit vor. Diskursivitdt bezeichnet ,.ein systemati-
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sches, methodisch strukturiertes, griindliches Vorgehen, das letztlich zur Kla-
rung eines Sachverhaltes und zur Bildung eines wohlbegriindeten Wissens
beitrdgt” (DreBler, 2021, S. 262). Sie bleibt dabei ,,nicht auf der Ebene sub-
jektiver Rationalitdt verhaftet”, sondern das, ,,[w]as von den Einzelnen er-
griindet und erdacht wurde, ist [...] auch in einem Prozess kommunikativen
Handelns auf den Wahrheitsgehalt zu tiberpriifen* (DreBler, 2021, S. 262). In
Anlehnung an Schiitte et al. (2021), die sich mit Diskursen im Rahmen von
mathematischen Argumentationsprozessen von Kindern auseinandersetzen,
werden unter Diskursen im Kontext des vorgestellten Aufgabenformats ,,die
emergierenden Aushandlungsprozesse® (S. 535) der Lehramtsanwirter*in-
nen verstanden. Eine Moglichkeit der Anregung solcher Diskurse im Rahmen
reflexionsorientierter videobasierter Fallarbeit, an die sich das in diesem Bei-
trag vorgestellte Aufgabenformat anlehnt, besteht in der Kombination aus ei-
ner vorgeschalteten individuellen Phase zur Initiierung und Dokumentation
divergierender Uberlegungen zur Unterrichtssequenz und einer gemeinsamen
vergleichenden Phase, die einen intensiven Austausch unterschiedlicher Per-
spektiven erfordert (vgl. Holler & Unteregge, 2023, S. 187f.; siche auch Heeg
et al., 2020).

4.3 Unterrichtseinstiege im Mathematikunterricht als Gegenstand der
Reflexion

Fiir die Auseinandersetzung mit der Initiierung von Lernprozessen im Rah-
men von Unterrichtseinstiegen kdnnen einige der grundsatzlichen Merkmale
und Leitlinien guten Unterrichts die theoretische Basis bilden, bspw. die
Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2004) und nach Helmke (2006).
Ein gelungener Unterrichtseinstieg erfiillt dabei spezifische didaktische
Funktionen, bspw. indem er Zieltransparenz hinsichtlich des Unterrichtsin-
halts liefert, Vorwissen aktiviert, Motivation schafft und eine Fragehaltung
anregt (Briihne & Sauerborn, 2015). Neben der Kenntnis theoretischer Merk-
male konnen auch persoénliche subjektive Theorien, die sich aus den indivi-
duellen Erfahrungen mit positiv oder negativ erlebtem Unterricht entwickeln,
die Auffassung von gelungenem Unterricht beeinflussen. Durch einen konti-
nuierlichen und systematischen Wechsel zwischen Unterrichtshandeln und
der selbstkritischen Reflexion iiber dessen Auswirkungen kann sich eine dif-
ferenzierte eigene Theorie guten Unterrichts herausbilden. Altrichter und
Posch (2007) beschreiben diesen Prozess als eine Aktions- und Reflexions-
spirale (S. 17). Fiir die Reflexion fachspezifischen Unterrichts ist eine fach-
spezifische Konkretisierung der Kriterien erforderlich, wie sie bspw. im Rah-
men des Projektes PIK AS vorgenommen wurde, um in Anlehnung an das
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»Qualititstableau fiir die Qualitdtsanalyse an Schulen in Nordrhein-Westfa-
len* einen Kriterienkatalog zu den Merkmalen guten Mathematikunterrichts
zu entwickeln (PIK AS, 2013). Fiir Unterrichtseinstiege sind insbesondere
»[rJahmende, sinnstiftend-motivierende Aufgabenstellungen®, ,transparente
Lern- und Leistungserwartungen®, die ,,Beriicksichtigung der Vorerfahrun-
gen, Bediirfnisse und Interessen‘ sowie die ,,Forderung inhalts- und prozess-
bezogener Kompetenzen* (PIK AS, 2013, S. 3) bedeutsam. Héring (2015)
betont zudem, dass ,,[n]eben der Klarheit {iber erwartete Aufgabenstellungen
und Arbeitsmethoden [...] das Wecken mathematischer Begeisterung, das
Aufstellen erster Vermutungen, das Wecken einer Fragehaltung usw. unab-
dingbar* (S. 3) sind. Auf ,,Effekthascherei” (Hiring, 2015, S. 3) sollte dabei
verzichtet werden.

Unterricht und gerade Unterrichtseinstiege sind sehr komplexe Prozesse; es
spielen vielfiltige Aspekte eine Rolle, die zum groB3en Teil auch miteinander
zusammenhéngen. Einstiegssituationen im Mathematikunterricht sind in be-
sonderer Weise davon geprégt, dass ein mathematischer Lerngegenstand in
differenzierter Komplexitét so angesprochen und visualisiert wird, dass er al-
len Lernenden einen Zugang zum mathematischen Inhalt er6ffnet und zu-
gleich in moégliche Erkundungs- und Vertiefungsphasen tiberfiihrt. Hierbei ist
die Lehrkraft z.B. herausgefordert, unterschiedliche Lernende mathematisch
anzusprechen, Fragen und Riickmeldungen auf unterschiedlichen Niveaus zu
geben, Riickmeldungen der Lernenden inhaltlich aufeinander zu beziehen
und zu strukturieren. Die Betrachtung eines Unterrichtseinstiegs bietet daher
in der Regel die Moglichkeit, verschiedene Aspekte des Unterrichts zu fokus-
sieren und ggf. auch in Beziehung zu setzen, die zum Gegenstand diskursiver
und reflexiver Auseinandersetzung werden kdnnen.

Auf Grundlage der facheriibergreifenden, vor allem aber der fachspezifischen
Merkmale guten Mathematikunterrichts und insbesondere gelungener Ein-
stiege in den Mathematikunterricht wurden die Aspekte abgeleitet, die den
Fokus fiir die Analyse der Unterrichtseinstiege im vorgestellten Aufgaben-
format bilden (vgl. Online-Supplement, Aufgabenstellung 1).

5 Erfahrungen

Das in diesem Beitrag vorgestellte videobasierte Aufgabenformat, das auf die
Analyse und Reflexion von Unterrichtseinstiegen im Mathematikunterricht
der Grundschule abzielt, wurde im Rahmen des Entwicklungsforschungspro-
jektes Degree 5.0 erprobt. Als grofle Herausforderung stellt sich zunéchst das
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Bereitstellen von Videos durch die Lehramtsanwiérter*innen heraus, was ver-
mutlich in erster Linie auf die umfangreichen Datenschutzbestimmungen zur
Nutzung von Videos auf einer Lernplattform sowie auf den damit verbunde-
nen Aufwand zuriickzufiihren ist. Im Rahmen der qualitativen Analysen, so-
wohl der schriftlichen Videobearbeitungen auf der Plattform als auch der vi-
deographierten Gespriache der Gruppenarbeitsphasen im Sinne der Interpre-
tativen Unterrichtsforschung (Krummheuer & Naujok, 1999), zeigen sich un-
terschiedlich intensive Auseinandersetzungsprozesse mit den Unterrichtsvi-
deos. Sie konnen von isoliertem Vorstellen iiber gegenseitiges Ergéinzen bis
hin zu gemeinsamem Uberdenken unterschiedlicher Perspektiven und Ein-
schitzungen reichen (Unteregge & Niihrenborger, 2021). Zu Beginn eines
tieferen Diskurses steht hdufig ein konkreter Ausldser, der sich in der Analyse
der Videoaufzeichnung rekonstruieren ldsst, bspw. unterschiedliche Codie-
rungen einer Videosequenz (vgl. Abb. 1), verschiedene Handlungsalternati-
ven zu einer kritischen Stelle (vgl. Abb. 1) oder auch die hinterlegten Hin-

tergrundinfos zu Thema und Ziel der Unterrichtsstunde (vgl. Online-Supple-
ment, Abb. 4).

Abbildung 1: Unterschiedliche Codierungen (Aspekte gelungener Unterrichtsein-
stiege in Mathematik) einer Dreiergruppe (links) und unterschiedli-
che Annotationen (Handlungsalternativen) einer Vierergruppe (rechts)
zu einem Ausschnitt eines Unterrichtsvideos (eigene Screenshots)

Das Vorschalten einer vorbereitenden, individuellen Phase fiir die gemein-
same Gruppenanalyse erweist sich entsprechend als sinnvoll, um auf Grund-
lage der fiir alle sichtbaren und vergleichbaren Videobearbeitungen in einen
intensiven, fundierten Austausch zu treten. Es zeigt sich, dass die Funktionen
der Plattform diesen Prozess auf mehrfache Weise unterstiitzen. Die Ver-
gleichsfunktion ermdglicht ein gefiltertes Anzeigen der Videobearbeitungen
aller Seminarteilnehmenden. Uber die mit den entsprechenden Stellen im Vi-
deo verkniipften Codierungen und Annotationen werden unterschiedlich ein-
geschitzte, diskussionswiirdige Sequenzen noch einmal gemeinsam betrachtet
(vgl. Abb. 2). Die in den Memos festgehaltenen Begriindungen (vgl. Abb. 2)
beziiglich der Relevanz der gesetzten Codierungen bzw. des Potenzials der
formulierten Handlungsalternativen werden genutzt, um Einschdtzungen in
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der Gruppe genauer zu erldutern. Um ein Aufeinandertreffen moglichst diver-
gierender Perspektiven und Einschdtzungen zu initiieren, konnte es sich an-
bieten, die Gruppeneinteilung fiir die vergleichende Analyse an der Unter-
schiedlichkeit der schriftlichen Bearbeitungen der individuellen Phase auszu-
richten. In manchen Gruppen zeigt sich allerdings, trotz unterschiedlicher in-
dividueller Bearbeitungen in der ersten Phase, ein eher abgleichendes, pro-
duktorientiertes Verhalten mit starken Zustimmungstendenzen. Dariiber hin-
aus ist zu beobachten, dass die Lehramtsanwirter*innen trotz des mathema-
tikdidaktischen Schwerpunktes der Aufgabenstellung teilweise den fachdidak-
tischen Fokus verlieren und in allgemeinpadagogische Themen abdriften (z.B.
die Klassenraumgestaltung oder den Einsatz von Ritualen).

Videoanalyse eines Unterrichtseinstiegs zum Thema ,Zahlenketten* - Losungen
-

00:03:07

lotenkticnlm ddentSehuleinnen]

Memo

(Eorderingiprod
Nennt Fachbegriffe, die das Kind in den Sprachgebrauch
aufnimmt. Sehr wertschitzender Umgang. Bestitigt die
Kinder in ihrem Vorgehen nonverbal und verbal

00:01:42 00:01:50 0002 000233 0:0250 000324 00:03:41 00:03:58 00:04:15 000432 00:04:49

00:01:50 00:02:16 3 o 0 3 16 00432 000445

Abbildung 2: Codierungen einer Dreiergruppe mit einem exemplarisch geéffneten
Memo (aufrufbar iiber das jeweilige Info-i), die sich im Hinblick auf
die aktuell angewihlte Stelle im Video (angezeigt durch die senk-
rechte, rote Linie) deutlich unterscheiden (eigener Screenshot)
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Es wiren zwei Ansitze denkbar, um dieser Herausforderung zu begegnen.
Zunichst konnte dem offensichtlich hohen Austauschbedarf der Lehramtsan-
wiérter*innen im Hinblick auf konkrete allgemeinpiddagogische Handlungs-
und Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht bewusst an anderer Stelle Raum
gegeben werden. Bspw. wire es moglich, die Unterrichtsvideos in einem ers-
ten Schritt im Kernseminar aus iiberfachlicher Perspektive (z.B. mit Fokus
auf das Classroom Management) zu analysieren. Zudem konnte in den Fach-
seminaren eine Verstiarkung des fachdidaktischen Blickwinkels erfolgen, in-
dem die zu fokussierenden Aspekte reduziert werden. Auch ein expliziter
Hinweis auf die Einbeziehung des jeweiligen fachlichen Stunden- bzw. Pha-
senziels und eine verstirkte Priasenz dieses Ziels auf der Plattform wiirden
vermutlich zur Wahrung des Fokus beitragen. In Gruppen, die das Stunden-
ziel von sich aus aktiv einbeziehen, entwickeln sich vermehrt eingehende
fachdidaktische Diskussionen hinsichtlich dieses Ziels, bspw. zur Passung
zwischen fachlichem Ziel und Unterrichtseinstieg.

Hinsichtlich der Durchfiihrung hat sich das Online-Format besonders be-
wiahrt, das durch die kontinuierliche Synchronisation der Bearbeitungen auf
der Plattform eine problemlose Zusammenarbeit ermdglicht. Ein zentraler
Vorteil besteht dabei darin, dass alle die Bearbeitungen aller Gruppenmitglie-
der vor Augen haben und wihrend des Diskurses individuell in diese hinein-
zoomen und einzelne Markierungen und Notizen (in Form von Codierungen,
Annotationen und den jeweiligen Memos) aufrufen konnen, um sich auf diese
zu beziehen. Die Lehramtsanwérter*innen waren bereits vor der Erprobung
des Aufgabenformats mit der Lernplattform degree und auch einem dhnlichen
Aufgabenformat aus dem Fach Deutsch (vgl. den Beitrag von Delere et al.,
S. 116-132 in diesem Heft) vertraut. Technische Schwierigkeiten im Umgang
mit der Plattform traten daher kaum auf.

Die Lehramtsanwérter*innen selbst gaben in einer abschlieBenden Metarefle-
xion zur Arbeit mit der Video-Lernplattform an, dass sie insbesondere das
vorgegebene Codesystem als sehr gewinnbringend fiir einen klaren Fokus in
der Analyse und eine intensive Auseinandersetzung mit der Unterrichtsszene
empfanden. Ein GroBteil schétzte dabei die Kombination aus individueller
und gemeinsamer Analyse und Reflexion als dulerst produktiv ein. Als be-
sonders wichtig fiir die Seminarteilnehmenden kristallisierte sich auch das
gemeinsame Nachdenken hinsichtlich des Bezugs zum eigenen Unterricht
heraus, sowohl das Ableiten von relevanten Aspekten fiir einen erfolgreichen
Einstieg in den Mathematikunterricht als auch die gewonnenen Erkenntnisse
fiir den eigenen zukiinftigen Unterricht.
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Zusammenfassung: Videobasierte Lernumgebungen haben in der
Lehrkriftebildung an Bedeutung gewonnen, da sie es ermoglichen, au-
thentische Unterrichtssituationen zu analysieren und gezielt zu reflek-
tieren. Die Projekte Degree 4.0 und Degree 5.0 nutzen eine innovative
Plattform, die Lehramtsanwiérter*innen und -studierende dabei unter-
stiitzt, Videos systematisch durch Kodierungen und Annotationen zu
analysieren, um die Reflexionsféhigkeit der angehenden Lehrkréfte zu
starken. Dies hilft Lehramtsanwérter*innen und -studierenden, kom-
plexe Unterrichtssituationen zu verstehen und alternative Handlungs-
moglichkeiten zu entwickeln. Im Mathematikunterricht spielt die kog-
nitive Aktivierung durch die Lehrkrifte eine wichtige Rolle, da sie tie-
fes Verstidndnis und Problemlosungsfihigkeiten fordert. Durch das
Aufgabenformat lernen angehende Lehrkrifte, kognitive Aktivitdten
auf Seiten der Schiiler*innen zu erkennen und durch gezielte Unter-
richtsgestaltung zu unterstiitzen. Durch iterative Designverbesserungen
werden die fachdidaktischen Reflexionsprozesse weiter optimiert, um
die Qualitdt der Lehrkréftebildung nachhaltig zu steigern.

Schlagworter: Mathematik; kognitive Aktivierung; Videoanalyse;
Lehramtsanwérter*innen

1 Einleitung und Theoriebezug

In der Lehrkréftebildung haben videobasierte Lernumgebungen in den letzten
Jahren eine zentrale Rolle eingenommen, da sich authentische Unterrichtssi-
tuationen detailliert analysieren und gezielt zur Reflexion nutzen lassen (Gau-
din & Chali¢s, 2015). Diese Umgebungen bieten eine besondere Gelegenheit,
didaktische Handlungsweisen und deren Auswirkungen auf das Lernen der
Schiiler*innen in einem realistischen, jedoch von der Hektik des Schulalltags
entkoppelten Kontext zu betrachten (Gaudin & Chalies, 2015). Durch das
wiederholte Anschauen und Diskutieren videografierter Unterrichtsszenen
wird die Reflexion liber Unterrichtspraxis vertieft, was zu einem intensiveren
Verstehen und zu besseren pddagogischen Entscheidungen fiihrt (Borko et
al., 2010).

Im Rahmen der Projekte Degree 4.0 und 5.0' wurde eine innovative Lern-
plattform erst fiir Studierende und dann fiir Lehramtsanwérter*innen (LAA)

Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
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entwickelt, die diese Potenziale nutzt. Sie ermdglicht es, Unterrichtsvideos
systematisch durch Kodierungen und Annotationen zu analysieren und zu
vergleichen. Eine solche Analyse unterstiitzt angehende Lehrkréfte dabei,
komplexe Unterrichtssituationen fachlich fundiert zu beschreiben, die Wir-
kung spezifischer Lehrstrategien auf Lernprozesse zu verstehen und daraus
resultierend Handlungsalternativen zu erarbeiten (Hacker, 2019).

In einem zunehmend anspruchsvollen Vorbereitungsdienst, der durch hohe
Unterrichtsverpflichtungen und vielfaltige berufliche Anforderungen geprégt
ist, wird die Fahigkeit zur Reflexion zu einer unverzichtbaren Kompetenz
(Lohse-Bossenz et al., 2021). Durch Reflexion kénnen Lehrkrifte aus ihren
Erfahrungen lernen und ihre padagogische Praxis kontinuierlich weiterentwi-
ckeln. Der Einsatz von Videos in der Lehrkriftebildung bietet in diesem Kon-
text eine wertvolle Moglichkeit, Reflexionsprozesse gezielt zu unterstiitzen
und somit die Entwicklung pddagogischer Professionalitdt nachhaltig zu for-
dern (Keller-Schneider, 2021; Weber & Czerwenka, 2021).

Die in Degree 4.0 und 5.0 entwickelte Plattform nutzt Videos, die durch spe-
zifische Auftridge einen tiefen Einblick in die Unterrichtspraxis gewihren
(Krammer & Reusser, 2005). Im Mittelpunkt der hier vorgestellten Aufga-
benformate stehen die kognitive Aktivierung durch die Lehrpersonen und die
damit initiierten kognitiven Aktivitdten der Schiiler*innen, die zentral fiir ver-
stehensbasierte Lernprozesse sind (Holzépfel et al., 2024). Durch die be-
wusste Integration anspruchsvoller Aufgabenformate in den Unterricht soll
die Reflexions- und Entwicklungskompetenz der LAA gezielt gefordert und
somit die langfristige Qualitdt des Mathematikunterrichts gesteigert werden
(Baumert et al., 2010).

Kognitive Aktivierung und kognitive Aktivititen in der Videoanalyse

Kognitive Aktivierung beschreibt neben Classroom Management und kon-
struktiver Unterstiitzung ein zentrales Qualitdtsmerkmal qualitativ hochwer-
tig gestalteter Lerngelegenheiten, welches beeinflusst, wie intensiv sich

16DHB2130X gefordert. Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teil-
projekt im Rahmen des Projekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbil-
dung 5.0: videobasiert — barrierefrei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vor-
haben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 16DHB2217 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Ste-
phan HuBBmann; Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen: Greta Brodowski und Lia
Briiggemeyer.
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Schiiler*innen mit einem fachlichen Gegenstand auseinandersetzen (Klieme
etal., 2009). Diese Form der Aktivierung ist fiir alle Ficher ein zentrales Qua-
lititsmerkmal. Fiir den Mathematikunterricht ist die kognitive Aktivierung
von Bedeutung, da insbesondere in Phasen des Systematisierens und Sicherns
mathematischer Inhalte oftmals keine kognitive Aktivierung stattfindet (Pre-
diger et al., 2011), sondern stattdessen die mathematischen Begriffe und Zu-
sammenhénge lediglich mitgeteilt werden als Basis filir eine ausgiebige
Ubungsphase, welche wiederum hiufig lediglich kognitive Aktivititen auf
der mathematisch niederschwelligen Ebene des Erinnerns, Reproduzierens
und Ausfiihrens anspricht (vgl. Tab. 1 in Kap. 4). Da kognitive Aktivititen
im Unterrichtsgeschehen nur schwierig zu identifizieren sind, insbesondere
fiir angehende Lehrkrifte, stellt das Format der Videoanalyse ein sehr gutes
Werkzeug bereit, um kognitive Aktivitéten bei den Schiiler*innen sichtbar zu
machen und zu reflektieren. Insbesondere die Moglichkeit, an spezifischen
Stellen des Unterrichts genauer auf die Prozesse zu schauen, einzelne Szenen
unter verschiedenen Perspektiven mehrfach zu betrachten und zu diskutieren,
hilft, kognitive Aktivitdten sichtbar zu machen, die sonst in der realen Ge-
schwindigkeit tibersehen werden konnen.

Die Aufgabe der Lehrperson ist es, die kognitiven Tétigkeiten durch fachlich
bedeutsame kognitive Aktivierung anzustoB3en, d.h., beispielsweise eine Um-
gebung zu schaffen, in der kognitive Aktivititen gefordert werden. Dies kann
durch gezielte Fragestellungen geschehen, durch Aufgaben, die Problemldsen
erfordern, oder durch Interaktionen, die das eigenstindige Denken der Schii-
ler*innen herausfordern (Baumert et al., 2010). Kognitive Aktivierungen las-
sen sich in der Regel viel einfacher identifizieren als kognitive Aktivititen,
da sie meist in Form von Aufgaben, Impulsen oder Fragestellungen sichtbar
werden. Der Zusammenhang von Aktivierung und Aktivitit ist jedoch
schwieriger aufzudecken, einerseits wegen der nur bedingten Sichtbarkeit
von mdéglichen Indikatoren fiir kognitive Aktivitit und andererseits wegen ei-
nes moglicherweise zeitversetzten Zusammenhangs von Aktivierung und Ak-
tivitit (Baumert et al., 2010; Reusser et al., 2021). Auch hier liefert die Vide-
oanalyse eine sehr gute Unterstiitzung, genau diese Zusammenhénge zu iden-
tifizieren. Es lassen sich Stellen der Aktivierung mit Stellen von Aktivititen
fokussieren, und es ldsst sich analysieren, wie sich Aktivitéten initiieren las-
sen und — was vielleicht noch wichtiger ist — wie sie sich durch geeignete
Impulse auch aufrecht erhalten lassen. Die Reflexion dieser Prozesse fordert
die professionelle Kompetenz der Lehrkréfte und tragt zur Qualitdtssicherung
und -steigerung des Mathematikunterrichts bei.

DiMawe (2025), 7 (2), 7894 https://doi.org/10.11576/dimawe-7815


https://doi.org/10.11576/dimawe-7815

HuBmann, Brodowski & Briiggemeyer 82

2 Didaktischer Kommentar: Das Aufgabenformat

Ziel des Aufgabenformats ist es, die LAA dazu anzuregen, den eigenen Ma-
thematikunterricht hinsichtlich der Realisierung von kognitiven Aktivititen
und kognitiver Aktivierung zu planen, kritisch zu reflektieren und mégliche
Handlungsalternativen und Impulsgebungen zur Steigerung dieser kennenzu-
lernen. Dazu analysieren die LAA arbeitsteilig ein Unterrichtsvideo auf der
Lernplattform degree. Das Thema ,,Kognitive Aktivierung und kognitive Ak-
tivitdten® wurde aus allgemeindidaktischer Perspektive mit einer Fokussie-
rung hinsichtlich des Classroom Managements bereits in den Kernseminaren
erarbeitet, sodass ein Grundwissen beziiglich des Themas bei den LAA vor-
handen ist. In den Fachseminaren Mathematik wird dieses Wissen hinsicht-
lich der fachdidaktischen Perspektive wissensbasiert und erkenntnisgestiitzt
sowie durch die Plattform degree an-wendungsorientiert vertieft. Das bedeu-
tet, dass sich bereits vor der Anwendung des Aufgabenformates mit kogniti-
ven Aktivierungen und kognitiven Aktivititen im Mathematikunterricht aus-
einandergesetzt wurde und dieses Wissen nun auf eine authentische Unter-
richtssequenz angewendet wird.

Im Detail besteht das Aufgabenformat aus den folgenden zwei Schritten: (1)
Arbeitsteiliges Codieren der Videosequenzen in Tandems sowie (2) Diskus-
sion der Ergebnisse und Entwicklung von Handlungsalternativen in Klein-

gruppen.

1) In der Arbeitsphase konzentrieren sich die LAA intensiv auf eine der
beiden Unterrichtsphasen Einstieg bzw. Diskussion des Lerngegen-
standes, wobei der Fokus besonders auf der kognitiven Aktivierung
und den kognitiven Aktivitdten liegt. Die zugewiesene Phase wird ent-
weder in Einzel- oder in Tandemarbeit durch die Anwendung vorge-
gebener Codierungen analysiert. Dabei wird ein beobachteter Aspekt
tiber die Codierung zunéchst nur als gelungen oder optimierungsbe-
diirftig beziiglich der kognitiven Aktivitit bzw. der kognitiven Akti-
vierung deklariert. Ergénzend dazu verfassen die LAA im Memofeld
Notizen, in denen sie Erkldrungen und Begriindungen zur Wirksamkeit
der kognitiven Aktivierung und zu den beobachteten kognitiven Akti-
vitdten festhalten.

2) In einer weiteren Gruppenarbeitsphase schlieen sich jeweils zwei
Tandems zusammen, die die gleiche Videosequenz bearbeitet haben,
und tauschen ihre Ergebnisse aus, wobei auch Unterschiede diskutiert
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werden. Zudem sollen zwei besonders gelungene Situationen heraus-
gearbeitet sowie Situationen identifiziert werden, fiir die alternative
Handlungsmoglichkeiten entwickelt werden sollen, um eine stirkere
kognitive Aktivierung zu erreichen.

3 Das Material

Das im beigefiigten Online-Supplement bereitgestellte Material enthélt die
spezifischen und liberarbeiteten Aufgabenstellungen flir das Aufgabenformat.
Das Material wurde fiir Mathematikfachseminare mit LAAs aus den Berei-
chen Gymnasium/Gesamtschule konzipiert. Es ldsst sich jedoch hinsichtlich
anderer Schulformen der LAAs adaptieren. Der zeitliche Umfang bean-
sprucht eine Seminarsitzung; der Inhalt und die Anwendung kénnen bei Be-
darfjedoch auf mehrere Sitzungen verteilt werden. Eine Kooperation mit dem
Kernseminar konnte sich als hilfreich erweisen, da dort das Thema der kog-
nitiven Aktivierung meist ebenfalls behandelt wird und somit aufgegriffen
und fachdidaktisch konkretisiert werden kann.

4  Theoretischer Hintergrund: Kognitive Aktivierung und
kognitive Aktivititen im Mathematikunterricht

Ein zentrales Merkmal eines qualitativ hochwertigen Mathematikunterrichts
ist die kognitive Aktivierung der Schiiler*innen (Holzépfel et al., 2024). Kog-
nitive Aktivierung zielt darauf ab, Lernende zum aktiven und tiefgehenden
Denken zu bewegen, um nachhaltige Lernprozesse zu fordern (Lipowsky &
Hess, 2019). Der Kern dieser Aktivierung liegt darin, dass Schiiler*innen
nicht passiv Inhalte aufnehmen, sondern sich aktiv mit dem Unterrichtsge-
genstand auseinandersetzen. Dies kann durch das Entdecken neuen Wissens,
das eigenstindige Strukturieren von Inhalten und das produktive Uben ge-
schehen (Holzépfel et al., 2024). Zentral ist dabei die Ankniipfung an das
Vorwissen der Schiiler*innen, um eine solide Grundlage fiir das Erlernen
neuer Inhalte zu schaffen (Leuders & Holzdpfel, 2011). Es gibt viele unter-
schiedliche Versuche, kognitive Aktivitdten zu klassifizieren (z.B. Barzel &
Ebers, 2020, fiir den Mathematikunterricht; Anderson & Krathwohl, 2001,
allgemein). Dabei wird meist entlang des Grades an kognitiver Aktivitét sor-
tiert, wie in Tabelle 1 auf der folgenden Seite fiir den Mathematikunterricht
dargestellt. Ein kognitiv anregender Unterricht bewegt sich idealerweise in
allen in der Tabelle 1 aufgefiihrten Bereichen. Die fiinf Niveaubereiche kog-
nitiver Aktivititen sind nicht spezifisch fiir den Mathematikunterricht; diese
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finden sich in allen Fachern wieder. Die Konkretisierung in Tabelle 1 diffe-

renziert jedoch die kognitiven Aktivitéten fiir den Mathematikunterricht aus.

Tabelle 1: Typische kognitive Aktivititen (Barzel & Ebers, 2020)

1

Erinnern, Reproduzieren & Ausfiihren

Konzeptuell
Fakten abrufen, angeben, beschreiben
Wiedergeben, nennen, benennen
Aufzihlen, Beispiele angeben

Verstehen, Anwenden & Begriinden

Konzeptuell
Erkliaren von Bedeutungen
Begriinden mathematischer Sachver-
halte
Vernetzen von Inhalten und Darstel-
lungen
Beispiele und Gegenbeispiele finden
Formalisieren / schematisieren
Mathematisieren (mit Modell finden),
interpretieren

Analysieren, Bewerten & Beweisen

Prozedural
Rechnen und Formeln nutzen
Algorithmus / Verfahren ausfiithren
Bestimmen, ermitteln

Prozedural
Erldutern von Rechenwegen
Flexibel rechnen, einen Algorithmus
modifiziert nutzen, tiberschlagen /
schitzen, Losungsweg bewusst wih-
len
Einfaches Mathematisieren
(mit vorgegebenem Modell)
Strategien nutzen
Entscheiden ohne Begriindung, rech-
nerisch begriinden & nachweisen, zei-
gen

Explorieren: erfassen, ausprobieren, vermuten, systematisieren, begriindet vermuten

Muster fortsetzen & finden: charakteristische Eigenschaften herausarbeiten, abstra-

hieren

Strukturieren: klassifizieren, kategorisieren, analogisieren, vergleichen

Uberpriifen: beurteilen, entscheiden mit Begriindung, validieren, reflektieren, (for-

mal) beweisen

Generalisieren: Zusammenhénge erfassen und allgemein beschreiben

Geeignete Darstellungen finden, analysieren und interpretieren

Kreativ neu denken

Komplexe inner- und auBermathematische Probleme 16sen

Hypothesen aufstellen, eigene Ideen entwickeln, Situationen / Modelle / tragfdhige

Begriffe erfinden

neue Perspektiven einnehmen, planen / Bearbeitungsprozesse strukturieren, recher-

chieren

Metakognitiv und kritisch reflektieren
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Kognitive Aktivititen konnen durch die Lernenden selbst oder durch die
Lehrpersonen initiiert werden. Dabei zeichnet sich kognitive Aktivierung
durch die Lehrkrifte dadurch aus, dass sie

e die jeweiligen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen beriicksichtigt,

e zu — an den Moglichkeiten der Lernenden — orientierten, herausfordern-
den und anspruchsvollen kognitiven Aktivitédten fiihrt und

e auf die spezifischen Lernziele des jeweiligen Unterrichtsvorhaben aus-
gerichtet ist.

Damit kognitive Aktivierung gelingt, muss sie gut vorbereitet sein. Das l4sst
sich realisieren, indem kognitive Aktivierung als Gegenstand bzw. Zielper-
spektive unterschiedlicher didaktischer Aufgaben seitens der Lehrkréfte be-
riicksichtigt wird (Holzédpfel et al., 2024):

1) Planen von Lernzielen und -pfaden: Die Lehrkraft definiert klare, her-
ausfordernde Lernziele, die auf ein tiefes Verstdndnis der Schiiler*in-
nen abzielen. Diese Ziele bilden die Grundlage fiir die kognitiv aktivie-
rende Gestaltung des Unterrichts.

2) Auswahl und Anpassung von Aufgaben und Medien: Die Lehrkraft
wihlt Aufgaben, die das Denken der Schiiler*innen kognitiv anregen,
und passt diese gegebenenfalls an das Niveau der Lernenden an. Die
Aufgaben sollten so gestaltet sein, dass sie die Schiiler*innen heraus-
fordern und sie zu eigenstindigem Denken und Problemldsen anregen.

3) Diagnose von Lernstinden und -prozessen: Durch kontinuierliche Be-
obachtung erfasst die Lehrkraft den Lernstand und die Lernprozesse der
Schiiler*innen. Diese Diagnose ist wichtig, um den Unterricht flexibel
an die Bediirfnisse der Lernenden anzupassen und kognitive Herausfor-
derungen gezielt zu steigern.

4) Forderung und Unterstiitzung von Lernprozessen: Die Lehrkraft be-
gleitet die Schiiler*innen aktiv in ihrem Lernprozess, gibt gezielte Im-
pulse, stellt offene Fragen und bietet konstruktives Feedback. Diese
Unterstiitzung hilft den Schiiler*innen, ihre Gedanken zu ordnen und
tiefere Einsichten zu gewinnen.

5) Moderation von Diskursen und gemeinsamen Gesprdchen: Die Lehr-
kraft moderiert Diskussionen im Klassenzimmer, lenkt Gespriache so,
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dass Schiiler*innen ihre Ideen austauschen und weiterentwickeln kon-
nen. Die Moderation zielt darauf ab, unterschiedliche Perspektiven zu
beleuchten und das Denken der Schiiler*innen durch gezielte Impulse
zu aktivieren.

Die Orientierung an den didaktischen Aufgaben bietet den Lehrkriften eine
strukturierte Herangehensweise, um kognitive Aktivititen im Unterricht ge-
zielt zu fordern. Sie unterstiitzt Lehrkréfte dabei, eine Lernumgebung zu
schaffen, in der Schiiler*innen kognitiv herausgefordert werden und zu tie-
fergehenden Lernprozessen angeregt werden. Die Gestaltung der Lernumge-
bung und die Moderation der Unterrichtsgespriache zielen auf die in Tabelle
1 aufgefiihrten kognitiven Tétigkeiten. Dabei miissen auf den unterschiedli-
chen Ebenen der didaktischen Aufgaben die Voraussetzungen der Lernenden
gleichermallen beriicksichtigt werden wie die anvisierten Lernziele. Fiir die
LAA bedeutet die Orientierung an den didaktischen Aufgaben und den unter-
schiedlichen kognitiven Aktivititen jedoch die Bewiltigung einer komplexen
Aufgabe. Hier steht ihnen die Lernplattform degree als Hilfe zur Seite. Durch
die Moglichkeit der Verlangsamung der Prozesse und der Fokussierung auf
Teilaspekte erhalten die LAA die Moglichkeit, sich den Aufbau der didakti-
schen Aufgaben und die Zusammenhinge mit den kognitiven Aktivititen
schrittweise anzueignen und zu reflektieren.

Kognitive Aktivitdten sind in jeder Unterrichtsphase relevant; fiir das Syste-
matisieren sind sie genauso wichtig wie beim Uben, Erarbeiten oder bei der
Leistungstiberpriifung. Wie oben schon ausgefiihrt, zeigt die Phase des Sys-
tematisierens im Mathematikunterricht hinsichtlich der Realisierung kogniti-
ver Aktivierung besonderen Nachholbedarf. Daher kann es sich als sehr pro-
duktiv erweisen, wenn man die Aufteilung in diese Phasen auch fiir die vi-
deogestiitzte Analyse von Unterrichtsepisoden nutzt, insbesondere weil die
Zusammenhdnge zwischen den Phasen die Komplexitit fiir die LAA noch
einmal steigern. So kann fiir eine spezifische Phase der Zusammenhang zwi-
schen Lerngegenstand, kognitiven Aktivitidten und didaktischen Aufgaben in
kleinen Ausschnitten verstanden und analysiert werden. Vor diesem Hinter-
grund konnen die LAA bei Videoanalysen auch unterschiedliche Aspekte be-
obachten und analysieren:

e Realisierung der didaktischen Aufgaben,

e Zusammenhang zwischen kognitiver Aktivierung als Handeln der Lehr-
kraft

¢ und kognitiven Aktivititen als Aktivitdten der Schiiler*innen.
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Diese strukturierte Herangehensweise unterstiitzt Lehrkrifte dabei, ihre di-
daktischen Entscheidungen zu reflektieren und gezielt zu optimieren, um den
mathematischen Lernprozess ihrer Schiiler*innen zu fordern.

5 Empirische Erkenntnisse im Design-Based-Research-Ansatz

Der gewihlte Forschungszugang basiert auf der fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung, einer Form des Design-Based-Research (Humann et al.,
2013). Dieser Ansatz ist gekennzeichnet durch eine iterative und zyklische
Prozessorientierung, bei der der Lerngegenstand, in diesem Fall die kognitive
Aktivierung durch Lehrkrifte, im Zentrum steht. Die Forschung richtete sich
insbesondere darauf, die kognitiven Aktivitidten der Schiiler*innen, wie sie
durch den Unterricht angeregt werden, und die darauf ausgerichteten Hand-
lungen der Lehrkrifte zu untersuchen und weiterzuentwickeln.

Innerhalb dieser Forschungsarbeit wurden zwei Hauptschwerpunkte verfolgt:
erstens die Perspektive der Lernenden — hier der LAA — besser zu verstehen
und zweitens das Design des Unterrichts sowie der begleitenden Aufgaben-
formate weiterzuentwickeln. Auf der Ebene der Lernprozesse ging es darum
zu analysieren, ob und inwieweit die LAA in der Lage sind, die kognitiven
Aktivitidten und die kognitive Aktivierung in den Videos zu identifizieren,
diese zueinander in Beziehung zu setzen und mogliche Handlungsalternati-
ven zu formulieren. Auf der Ebene des Designs standen die Aufgabenformate
selbst sowie die Orchestrierung dieser durch die Lernplattform im Fokus. Das
Ziel war es, das Design iterativ zu verbessern, um die Effektivitit der Lehr-
kréfteausbildung hinsichtlich der Forderung kognitiver Aktivititen zu stei-
gern.

Die bisherigen Erfahrungen und Ergebnisse der Forschungszyklen zeigen so-
wohl Erfolge als auch Herausforderungen auf, die in Bezug auf die Lernpro-
zesse der LAA und die Weiterentwicklung des Designs analysiert wurden.

Lernprozesse der LAA: Auf der Ebene der Lernprozesse wurde zunichst un-
tersucht, inwieweit die angehenden Lehrkréfte die kognitiven Aktivitéten der
Schiiler*innen liberhaupt wahrnehmen und identifizieren kénnen. Da der pri-
mére Fokus auf der kognitiven Aktivierung durch die Lehrkrifte lag und die
kognitiven Aktivititen der Lernenden zudem schwieriger wahrzunehmen
sind, bestand die Mdglichkeit, dass die Aktivititen der Schiiler*innen ver-
nachldssigt wurden. Die Ergebnisse zeigten jedoch, dass die kognitiven Ak-
tivitdten der Schiiler*innen identifiziert werden konnten, und zwar hinsicht-
lich der Kategorien ,,vorhanden* und ,,nicht vorhanden®. Von den genannten
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kognitiven Aktivitdten der Schiiler*innen konnten die LAA nur diejenigen
identifizieren, die sich ganz explizit auf AuBerungen der Schiiler*innen be-
zogen. Beispielsweise wurden Formulierungen wie ,,Das ist so, weil ...“ in
die Kategorie ,,Verstehen und Erkléren* einsortiert, wihrend Formulierungen
wie ,,Ich finde, das sollte so oder so sein“ in der Kategorie ,,Bewerten* lan-
deten. Dies kann an der formalen Struktur des Kategorienrasters liegen, denn
die Sprachhandlungen wurden vorrangig entlang ihrer grammatikalischen
Struktur interpretiert und weniger inhaltlich gedeutet. Dies liegt einerseits da-
ran, dass kognitive Aktivititen der Lernenden in der Regel nur durch explizite
Sprachhandlungen sichtbar werden; es konnte andererseits aber auch darauf
hindeuten, dass die angehenden Lehrkrifte noch kein tiefes Versténdnis der
zugrunde liegenden Kategorien entwickelt hatten, insbesondere der Unterka-
tegorien in Tabelle 1.

Des Weiteren wurden die von den Lehrkriften initiierten Aktivierungspro-
zesse untersucht. Hier zeigte sich, dass die angehenden Lehrkréfte zwar in der
Lage waren, diese Prozesse wahrzunehmen, jedoch nicht in ihrer vollen fach-
didaktischen Auspragung. Vielmehr wurden die Aktivierungsstrategien eher
in padagogische und methodische Kategorien eingeordnet, wie die beispiel-
haften Aussagen von Mina und Henrik? belegen. So zeigt es sich, dass die
angehenden Lehrkrifte eher auf solche Elemente wie Forderung oder Ge-
sprachsfiihrung unter allgemeindidaktischer Perspektive achten, die jedoch
auf fachdidaktischer Ebene zu den komplexen Herausforderungen gehdren
und einer Fundierung durch Lernpfade, Diagnose oder Aufgabenqualitét be-
durft hatten.

Mina: Ich fand es halt gut, dass sie wohl auch dafiir sorgt, dass auch die Operato-
ren eingehalten werden. Also, dass sie dann sagt. ,, Okay wir sind beim Be-
schreiben, du gehst jetzt schon weiter.” Das halt auch andere zum Reden
kommen.

Henrik: Wir hatten auch eine relativ lange Phase ohne aktive Aktivitit. Ehm einfach
weil, ja immer halt die Lehrerin auf die Fehler halt hinweist, ohne die Schii-
ler halt einzubeziehen. Dann hat sie einen relativ langen Monolog, sage ich
mal, und dann werden sie erst bei der Korrektur wieder miteinbezogen.

Ein dhnliches Phanomen zeigt sich auch bei Antje und Uli, die zwar eine Ver-
bindung zwischen den Aktivititen der Schiiler*innen und den Mallnahmen
der Lehrkraft herstellen, jedoch ebenfalls die Kategorien Gesprachsmodera-

2 Die Namen der LAA wurden aus Griinden des Datenschutzes pseudonymisiert.
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tion und Forderung von Lernprozessen vor allen Dingen methodisch bewer-
ten und die eigentliche Herausforderung der fachlichen und fachdidaktischen
Analyse umgehen.

Uli: Wir haben einfach gesagt, sie wiederholt die Frage nur anders formuliert
etwas spezifischer und dann kriegt sie eine Antwort und vorher kriegt sie
keine.

Antje: Ichfinde auch generell so die Beteiligung, die man so gesehen hat, war nicht
so mega hoch. Ich finde da konnte man bei so Sachen, die so offen gestellt
sind, erst mal so Murmelphasen machen. Zum Beispiel wenn sie jetzt selbst
die Losungen oder die Uberpriifungen jetzt nicht selbst vorwegnehmen will,
einfach kurz eine Murmelphase: ,,Okay wo genau sind jetzt da Fehler?
Und dann ist die Aktivierung, glaube ich, auch viel hoher, weil dann selbst
Jjeder tiberlegt und dariiber geredet hat und dann melden sich wahrschein-
lich auch mehr ehm, ja, denke ich.

Die fehlende Berlicksichtigung fachspezifischer Aspekte ist jedoch auch
nicht verwunderlich, wenn die obige Einschédtzung zutrifft und die inhaltli-
chen Kategorien selbst noch nicht treffsicher verstanden wurden und artiku-
liert werden konnten.

Dies fiihrte dazu, dass das Denken und Handeln der LAA in den fachdidakti-
schen Dimensionen sich kaum weiterentwickelte, sondern hauptsiachlich auf
einer allgemein-péddagogischen und methodischen Ebene verblieb.

Konsequenzen fiir die Designentwicklung: Die Analyse der Lernprozesse bil-
det die Basis fiir einen kritischen Blick auf das Design und hinsichtlich der
Fragen, inwieweit die Aufgabenstellungen und Formate iiberarbeitet werden
miissen, damit die Lehrkrifte die Analyse kognitiver Aktivitdten und Akti-
vierungen nutzen konnen, um Unterricht zu beurteilen und ihre eigenen
Handlungen zu reflektieren. Dabei wurde untersucht, inwiefern die Aufga-
benformate die LAA tatsdchlich dazu anregen, sich mit der kognitiven Akti-
vierung in den Videos auseinanderzusetzen und diese Reflexion auf ihr eige-
nes padagogisches Handeln zu iibertragen.

Ein zentraler Befund ist, dass die Aufgabenformate zwar zur Auseinanderset-
zung anregten, jedoch eine stirkere Unterstiitzung in der fachdidaktischen
Reflexion notwendig ist. Die Aufgabenformulierungen wurden daher {iberar-
beitet, um die Lehrkrifte stirker auf die Verbindung zwischen fachdidakti-
schen Kategorien und kognitiver Aktivierung zu fokussieren. Es wurde deut-
lich, dass die Wissensbestdnde zu diesen Kategorien hinreichend gefestigt
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sein miissen, um die Analyse und Reflexion auf einer fachspezifischen Ebene
zu verankern.

Im Rahmen der Designentwicklung zeigte sich zudem, dass die Handhabung
der Lernplattform zu Beginn als aufwéndig empfunden wurde, jedoch mit zu-
nehmender Vertrautheit sich immer weniger hinderlich zeigte. Im Gegenteil,
die Plattform erwies sich als sehr effektiv fiir die Erstellung und Anwendung
von Kodierungen und Annotationen, die zur Strukturierung der Reflexions-
prozesse beitrugen. Allerdings war es notwendig, die Kategorien fiir die Ko-
dierungen stérker inhaltlich zu spezifizieren, um sicherzustellen, dass die Re-
flexion nicht nur auf einer allgemein-padagogischen, sondern auch auf einer
fachdidaktischen Ebene erfolgt. Zudem wurde klar, dass die Komplexitét der
Analysesituation so weit wie mdglich reduziert werden musste. Zu Beginn
hatten die angehenden Lehrkréfte noch zwei Videos, die sie vergleichend ana-
lysieren sollten. Da sie aber keinen fachspezifischen Zugang zu den Videos
fanden, konnte der Vergleich auch nicht gelingen. Insofern wurden im zwei-
ten Zyklus neben den Aufgabenformulierungen auch die Anschauungsob-
jekte reduziert, und die LAA bekamen nur ein Video zur Analyse.

Gleichzeitig lieB sich bei der Arbeit mit den Videos aber auch beobachten,
dass durch die Schwerpunktsetzung auf die Identifikation einzelner Katego-
rien die Gesamtschau auf die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Akti-
vitdten und Unterrichtsphasen nicht mehr gelang. Dies kann daran liegen,
dass die LAA noch nicht hinreichend getibt sind, zwischen lokalen und glo-
balen Perspektiven miihelos zu wechseln. Hier miissen in einem Re-Design
die Perspektiven expliziter voneinander getrennt werden.

Nichtsdestotrotz und wenn auch nur auf methodischer Ebene ist zu bemerken,
dass die LAA in der Lage sind, bei der Diskussion moglicher Handlungsal-
ternativen unterschiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen. In den Diskus-
sionen iiber potenzielle Handlungsalternativen fand ein intensiver Austausch
von Meinungen statt, Perspektiven wurden gewechselt, Fragen aufgeworfen
und gemeinsam Losungsvorschlige entwickelt. Die LAA iibertrugen am
Ende der Sitzung sogar konkrete Uberlegungen auf ihren eigenen Unterricht.
So wurde etwa der Entschluss gefasst, den Schiiler*innen mehr Redeanteile
einzurdumen und sich bewusst zu machen, wie viel Lerngelegenheiten und
kognitive Aktivierungen durch unbewusste Eingriffe der Lehrkraft verloren
gehen konnen. Zudem wurde erkannt, dass die Wertschédtzung der Présenta-
tionen von Schiiler*innen nicht zwangslaufig bedeutet, dass jede Gruppe den-
selben Inhalt vorstellen sollte, sondern dass durch die Prdsentationen ein
Mehrwert fiir das gesamte Lernsetting geschaffen werden sollte (vgl. auch
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den Beitrag von Kranefeld et al., S. 178—194 in diesem Heft). Als besonders
positiv wurde hervorgehoben, dass die Arbeit mit authentischen Unterrichts-
situationen erfolgte, wodurch die Diskussionen iiber kognitive Aktivierungen
praxisnah und anwendungsorientiert gefithrt werden konnten. Fiir das Re-De-
sign bedeutet das, die LAA noch stéirker in die Gestaltung der Videovignetten
einzubeziehen. Auch zu iiberlegen ist, inwieweit die Unterscheidung der all-
gemeindidaktischen und fachdidaktischen Dimension von kognitiver Akti-
vierung nicht expliziter in die Kategoriengestaltung einflieit. Dann werden
nicht nur die beiden Dimensionen bewusst, sondern auch die Perspektiven
und damit die Anforderungen, solche Unterrichtsszenen zu analysieren, ex-
pliziter.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass der Design-Based-Research-Ansatz
dazu beigetragen hat, die besonderen Vorteile einer videobasierten Analyse
von Unterricht herauszustellen, aber auch geholfen hat, die Hiirden zu identi-
fizieren und weiterzuentwickeln. Die Erkenntnisse aus den Lernprozessen der
LAA und die kontinuierliche Weiterentwicklung des Designs haben gezeigt,
dass eine stirkere fachdidaktische Ausrichtung notwendig ist, um die ge-
wiinschte Tiefe in der Reflexion und der praktischen Anwendung zu errei-
chen.

Zukiinftige Forschungszyklen sollten darauf abzielen, die Verkniipfung zwi-
schen den Aktivitdten der Schiiler*innen und den MafBnahmen der LAA wei-
ter zu vertiefen, um eine noch gezieltere Forderung kognitiver Aktivititen im
Mathematikunterricht zu erreichen. Zudem sollte die Unterstiitzung der LAA
in der Handhabung der Lernplattform und in der Anwendung fachdidakti-
scher Kategorien weiter ausgebaut werden, um die Reflexion auf eine fun-
dierte fachliche Ebene zu heben. Dabei sollten in der Aufgabenstellung und
in den Kategorien die mathematikdidaktischen Aspekte den allgemeindidak-
tischen Aspekten direkt gegeniibergestellt werden, wodurch die unterschied-
lichen Bedeutungen der beiden Perspektiven bewusst gemacht werden kon-
nen. Dabei sollte schon bei der Gestaltung der Videovignette, insbesondere
bei den Aufgaben und den Kategorien, auf eine angemessene Partizipation
der angehenden Lehrkrifte geachtet werden.

Gleichermalen sollten die Phasen der Unterrichtsvorbereitung und der Auf-
gabengestaltung fiir den Unterricht stirker in die Videoanalyse einbezogen
werden, um so ein Bewusstsein flir die Komplexitdt von Unterricht und fiir
die Stellschrauben guten Unterrichts zu schaffen. Der Abgleich der Planung
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mit der tatsdchlichen Durchfiihrung im Video, der gezeigten kognitiven Ak-
tivitdt der Schiler*innen und den Reaktionen der Lehrkraft konnte fiir die
LAA einen zusitzlichen Mehrwert bieten.
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Zusammenfassung: Die Forderung der Reflexionskompetenz ist
eine wichtige Komponente des Professionalisierungsprozesses von
Lehrkréften. Sie sollen in der Lage sein, ihren Unterricht kritisch zu
analysieren und weiterzuentwickeln. Dies gilt speziell auch fiir die
Phase des Unterrichtseinstiegs. Dieser spielt eine zentrale Rolle fiir das
Gelingen der weiteren Unterrichtsphasen. Aus diesem Grund haben wir
ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das angehenden Lehr-
kréaften bei der Reflexion von Unterrichtseinstiegen helfen soll. In der
Erprobung mit zwei Lerngruppen wurde deutlich, dass das verwendete
Reflexionsmodell der Analyse des Videomaterials Struktur geben und
so die Diskussion dariiber erleichtern konnte. Das vorgestellte Vorge-
hen wurde fiir das Fach Informatik mit Blick auf die Phase des Unter-
richtseinstiegs entwickelt und kann leicht auf andere Facher und Phasen
iibertragen werden. So kann das hier prasentierte Aufgabenformat auch
mit anderen Fokussierungen zur Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte beitragen.

Schlagworter: Unterrichtseinstieg; Reflexion; Lehrer*innenbildung;
Video

1 Einleitung

Uber den hohen Stellenwert der Reflexionsfihigkeit von Lehrpersonen be-
steht Konsens, obwohl es gleichzeitig keine Einigung auf eine einheitliche
Definition des Begriffes gibt (Abels, 2011; Clara, 2015; Delere & Wilkens,
S. 23-44 in diesem Heft; Loughran, 2002; von Aufschnaiter et al., 2019). Re-
flexion ist Kennzeichen des Professionalisierungsprozesses von Lehrperso-
nen (Meyer & Junghans, 2022) und dient dazu, dass Lehrpersonen durch das
nachdenkende Aufarbeiten eigenes oder fremdes Handeln legitimieren, kri-
tisch tiberpriifen und so die berufliche Praxis weiterentwickeln. Es stellt also
insbesondere in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung ein wesentliches
Lernziel fiir die Lehramtsanwirter*innen (LAA) dar.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt fiir die LAA darin, Kompetenzen zu erwer-
ben, um den eigenen Unterricht qualitativ hochwertig zu gestalten. Dazu ge-
hort unter anderem, die Phase des Unterrichtseinstieges so zu gestalten, dass
die daran anschlieBenden Unterrichtsphasen ihre Ziele effektiv erreichen kon-
nen. Der Phase des Unterrichtseinstiegs kommt daher eine wichtige Vorbe-
reitungsfunktion zu. Diese besteht auch darin, fiir den Informatikunterricht
spezifische Prinzipien wie Problemorientierung (Hubwieser, 2007, S. 68;
Schubert & Schwill, 2004, S. 34ff.) zu beriicksichtigen. Ebenso sollten fiir
Informatikprojekte typische Arbeitsweisen und damit zusammenhdngende
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Bedingungen beriicksichtigt werden. Daher muss bereits der Unterrichtsein-
stieg Teamarbeit fordern und die Lernenden in die Planung des Arbeitspro-
zesses einschlieBen. Er erfordert somit eine Einhaltung von Giitekriterien, um
die Vorbereitung des weiteren Unterrichtsgeschehens gelungen zu bewilti-
gen.

Diesen Anforderungen folgend haben wir im Rahmen des Projektes Degree
5.0' ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das wir in diesem Beitrag
vorstellen. Dazu gehen wir in Kapitel 2 zundchst auf die Besonderheiten der
Lerngruppen ein, fiir die die Aufgaben entwickelt und mit denen sie erprobt
wurden. Im dritten Kapitel geben wir einen kurzen Uberblick iiber das beige-
fligte Material, das zur Nacherfindung des Aufgabenformates, also zur Uber-
tragung auf andere Kontexte, anregen soll. AnschlieBend beleuchten wir im
vierten Kapitel die theoretischen Hintergriinde unserer Aufgabenkonzeption,
bevor wir im fiinften Kapitel die Eindriicke prédsentieren, die von LAA aus
den empirischen Untersuchungen des Lernarrangements zuriickgemeldet
wurden.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Verortung im Lehrkontext

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde fiir den Einsatz in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung entwickelt und in zwei Durchgéngen erprobt. Die
Erprobung fand mit zwei Gruppen von LAA statt, die auf das Lehramt an
Berufskollegs hinarbeiteten. Eine Besonderheit dieses Lehramts ist, dass ne-
ben der Vorbereitung durch ein Hochschulstudium auch der Seiteneinstieg
iber eine Berufsausbildung mdglich ist. Die LAA der Erprobungsgruppen
bringen also unterschiedliche Vorerfahrungen beziiglich des Lehramtes mit.

Fiir die Aufgaben wurde eine Fokussierung auf das Thema ,,Gelungene Un-
terrichtseinstiege* gewahlt und in den Theoriephasen thematisiert, in welchen
die grundlegenden Konzepte fiir die Analyse behandelt wurden. Das zugeho-
rige Videomaterial wurde von den Teilnehmenden selbst erstellt und fiir die

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rahmen des Pro-
jekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: videobasiert — bar-
rierefiei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
16DHB2217 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Johannes Fischer; Wissenschaft-
licher Mitarbeiter: Martin Weinert.
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Verwendung innerhalb der Lerngruppe freigegeben. Dazu wurden die Ein-
stiege von Unterrichtsbesuchen der Personen gefilmt, die sich fiir die Teil-
nahme bereit erklirt hatten.

2.2 Umsetzung des Aufgabenformats

Das vorgestellte Aufgabenformat besteht aus drei aufeinanderfolgenden
Schritten mit vorangehender Videoproduktion:

0  Unterrichtseinstieg eines*einer LAA aufnehmen
1 Intuitive Analyse
a. Video anschauen, intuitiv analysieren
b. Ergebnisse zusammentragen und diskutieren
2 Kiriteriengeleitete Analyse
a. Input zu gelungenen Unterrichtseinstiegen (vgl. Kap. 4)
b. Kiriteriengeleitete Videoanalyse
c. [Ergebnisse zusammentragen und besprechen
3 Vertiefte Analyse und Transfer
a. Spontane Erarbeitung von Handlungsalternativen
b. Input Reflexionsmodell (vgl. Kap. 4)

c. Modellgestiitzte Erarbeitung von Handlungsalternativen

Den Kern des Aufgabenformates bilden Eigenvideos der LAA. Daher besteht
ein vorangehender Schritt aus der Aufnahme von Videos, die einen Unter-
richtseinstieg der*des jeweiligen LAA zeigen. Um den zusédtzlichen Arbeits-
aufwand fiir die LAA gering zu halten und den Mehrwert gleichzeitig zu er-
hohen, wurden hierfiir die im Referendariat vorgesehenen Unterrichtsbesuche
ausgewdhlt. So miissen die LAA sich nicht auf eine zusitzliche Beobach-
tungssituation vorbereiten und kénnen die Unterrichtsituation nachtraglich
auch noch einmal aus der Beobachter*innenperspektive nachvollziechen. Um
den Einfluss der Videoarbeit auf die Bewertung der Unterrichtsbesuche aus-
zuschlielen, begann die Arbeit mit den Videos erst, nachdem der Bewer-
tungsprozess seitens der Fachleiter*innen vollstdndig abgeschlossen war. Bei
den videografierten Stunden handelte es sich jeweils um den ersten bis dritten
Unterrichtsbesuch der LAA.

Der erste Schritt der Analyse ist eine vorbereitende Tatigkeit, die die LAA
auf die gezielte Analyse des Videomaterials vorbereiten soll. Hier betrachten
sie die Videos zundchst in Einzelarbeit aullerhalb der Seminarsitzung und an-
notieren Sequenzen, die ihnen relevant erscheinen. Diese Sequenzen werden

DiMawe (2025), 7 (2), 95-115 https://doi.org/10.11576/dimawe-7852


https://doi.org/10.11576/dimawe-7852

Weinert, Jordan & Fischer 99

also mit Markierungen versehen, die Begriindungen der Relevanz enthalten.
Sie haben so die Mdglichkeit, ohne Zeitdruck im eigenen Tempo die video-
grafierte Situation eingehend zu betrachten und zu erkennen, was sie selbst
als relevant bzw. diskussionswiirdig erachten. Fiir diese Aufgabe konnen die
LAA zwischen einem klassischen Beobachtungsbogen und einer Annotati-
onsaktivitdt auf der Lernplattform degree wihlen (siehe auch Online-Supple-
ment; zur Einfiihrung in die Videolernplattform siche den Beitrag von Delere
& Wilkens in diesem Heft). Die so erarbeiteten relevanten Aspekte des Vi-
deos werden nach der Einzelarbeitsphase gemeinsam diskutiert.

Auf die intuitive Analyse folgt eine kriteriengeleitete Variante. Diese wird im
zweiten Schritt zunichst durch Literaturarbeit vorbereitet. Dabei werden die
theoretischen Grundlagen fiir Unterrichtseinstiege und eine daraus abgeleitete
Liste von Aspekten gelungener Einstiege erarbeitet. Auf Basis der theoreti-
schen Voriiberlegungen analysieren die LAA anschlieBend das Videomaterial
erneut. Sie kodieren dabei die zuvor erarbeiteten Kriterien fiir gelungene Un-
terrichtseinstiege in Einzel- oder Partnerarbeit, versehen also Sequenzen, in
denen die Umsetzung der jeweiligen Kriterien beobachtet werden kann, mit
entsprechenden Markierungen. Auch diese Aufgabe wird durch eine Aktivitat
auf der Lernplattform degree unterstiitzt, auf der die erarbeiteten Kriterien als
Kategorien in einem Codesystem bereitgestellt werden und fiir das Kodieren
verwendet werden kdnnen. Die so erarbeiteten Kodierungen (also die konkre-
ten, Kategorien zugeordneten Markierungen) werden anschlieBend présen-
tiert und verglichen. In der Diskussion iiber die Kodierungsergebnisse konnen
das Vorhandensein der definierten Aspekte und ihre zeitliche Verortung im
Video besprochen werden.

Im dritten Schritt werden die Phasen bzw. Sequenzen, die in der vorangegan-
genen Phase identifiziert wurden, vertieft untersucht und unter dem Blick-
winkel des Transfers der Analyseergebnisse weiter betrachtet. Dies geschieht
in einer Diskussion mdglicher Handlungsalternativen. Um den Ideenfin-
dungsprozess dieser Diskussion zu vereinfachen, wird den LAA ein Reflexi-
onsmodell (vgl. Kap. 4) nahegelegt. Dieses wird zunéchst in einem Kurzvor-
trag prasentiert. Das Modell gibt Aspekte vor, mit denen die thematisierte
Sequenz gezielt betrachtet werden soll. So sollen die LAA zu der Sequenz
jeweils eine Beschreibung und eine begriindete Erkldrung liefern, bevor sie
Schlussfolgerungen ableiten. Zusétzlich benennen sie auch noch den fachli-
chen und (fach-) didaktischen Gehalt. AnschlieBend werden die untersuchten
Aspekte im Plenum zusammengetragen und diskutiert. Die Schlussfolgerun-
gen, die aus der Situation abgeleitet werden, konnen — wie vom Modell vor-
gesehen — zunidchst verschiedenartig sein (vgl. Kap. 4). Im Rahmen dieser
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Ubung sollen sie dann aber zur Generierung von Handlungsalternativen ge-
nutzt werden.

2.3 Adaptionsmoglichkeiten

Im vorgestellten Aufgabenformat wurden Unterrichtseinstiege fokussiert.
Das beschriebene Vorgehen ist jedoch nicht an dieses Thema gebunden. So
konnen auch andere lehrkraftzentrierte Unterrichtsphasen bzw. -formen re-
flektiert werden, z.B. Analysen von Lehrkraftvortragen oder Unterrichtsge-
sprachen. Prinzipiell muss der untersuchte Aspekt des Unterrichts auch nicht
notwendigerweise lehrkraftzentriert sein. Das Vorgehen ist auch fiir lernen-
denzentrierte Reflexionsfokusse denkbar.

In jedem Fall ist das Aufgabenformat nicht an das Fach Informatik gebunden;
das gleiche Vorgehen ist auch in anderen Fachern anwendbar. Die auf spezi-
fische fachliche und fachdidaktische Inhalte ausgerichteten Teile der Diskus-
sionen und das verwendete Codesystem gestalten sich dann ggf. anders, was
jedoch keinen Einfluss auf das generelle Vorgehen hat.

Moglicherweise kann das Aufgabenformat auch bereits in der ersten Phase
der Lehramtsausbildung eingesetzt werden. Da die Studierenden in dieser
Phase zumeist noch wenig Gelegenheit haben, praktische Handlungstahigkei-
ten auszubilden, konnte es in dieser Phase der Ausbildung sinnvoller sein,
Fremdvideos einzusetzen. So kann der Fokus der Betrachtung auf das Erlan-
gen oder Festigen theoretischen Wissens gelegt werden (Professional Vision;
vgl. Seidel & Stiirmer, 2014).

3 Das Material
Das Material ist als Online-Supplement beigefiigt. Enthalten sind:
e Ubersicht iiber die Phasen des Aufgabenformates, aufgeteilt auf
zwel Seminarsitzungen

e Aufgabenstellungen fiir die Lernplattform degree

e Kategoriensysteme fiir die Kodierarbeit auf der Lernplattform
degree

e Abbildung Reflexionsmodell
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4  Theoretischer Hintergrund
4.1 Reflexion

Uber die Wichtigkeit der Férderung von Reflexionsfihigkeiten bei Lehrper-
sonen besteht weitgehende Zustimmung im Bereich der Lehrkréfteausbil-
dung, wihrend gleichzeitig ebenso groBe Einigkeit dariiber besteht, dass es
keine einheitliche Definition gibt (Abels, 2011; Clara, 2015; Delere & Wil-
kens in diesem Heft; Loughran, 2002; von Aufschnaiter et al., 2019). Somit
muss zu dem Begriff immer eine zugehorige Definition gegeben werden,
um zu kléren, in welcher Bedeutung er verwendet wird. Dies muss auf die
jeweiligen Ziele ausgerichtet werden, was speziell auch fiir die Lehramts-
ausbildung gilt (Abels, 2011). Daraus resultiert direkt, dass verschiedene
Ansitze existieren, um den Begriff zu charakterisieren (Abels, 2011; Gel-
fuso & Dennis, 2014). So stellen beispielsweise van Manen (1977), Zim-
mermann und Welzel (2008) sowie Hatton und Smith (1995) verschiedene
Stufen-Modelle auf, die die Reflexionskompetenz messen sollen. Bei ent-
sprechenden Versuchen wird jedoch meistens festgestellt, dass die Reflexi-
onskompetenz nur selten iiber die ersten Stufen hinausgeht (Abels, 2011).
Eine weitere Schwierigkeit ist, dass empirische Arbeiten darauf hindeuten,
dass sich die Kategorien in solchen Systemen hiufig iiberschneiden (Davis,
2006).

Aus dem Vergleich der verschiedenen Betrachtungen des Begriffes lassen
sich einige fiir eine Definition zentrale Aspekte identifizieren. Einer dieser
Aspekte ist das Ziel von Reflexion, das darin bestehen kann, sich in einer
zunéchst unklaren Situation Klarheit zu verschaffen (Clara, 2015). Es wird
also ein Problem geldst bzw. eine Frage geklart (Gelfuso & Dennis, 2014).
Daher haben wir beim Versuch, den Begriff greifbar und produktiv nutzbar
zu machen, zunichst den von uns intendierten Verwendungskontext betrach-
tet und die Kldrungspotenziale identifiziert. Wir nutzten den Reflexionsbe-
griff bereits in der ersten Phase der Lehrkréftebildung im Rahmen des Pro-
jektes Degree 4.0% in einem Lernsetting, in dem Studierende lernen sollten,

Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB2130
gefordert. Leitung des Teilprojekts: Johannes Fischer; Wissenschaftlicher Mitar-
beiter: Martin Weinert.
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mentale Modelle beziiglich des Erlernens von Programmierung auf Basis vi-
deografierter Programmierprozesse von Schiiler*innen zu diagnostizieren.
Das zu l16sende Problem und damit der Verwendungskontext des Modells war
also die Identifikation mdglicher mentaler Modelle in einer Lernsituation. Es
sollte somit dabei helfen, aus einer gegebenen Situation einen nicht direkt
beobachtbaren Gehalt zu rekonstruieren. Aus dieser allgemeineren Zielfor-
mulierung ergab sich spiter die Ubertragbarkeit auf andere Kontexte, in de-
nen die Rekonstruktion latenter Aspekte gefordert ist.

Um den oben genannten Schwierigkeiten der Einordnung in ein Stufenmodell
zu begegnen, entschieden wir uns filir eine Charakterisierung, die auf einer
anderen typischen Eigenschaft von Reflexion beruht: Beim Reflektieren ist
zentral, auf neue Weisen zu denken bzw. den Betrachtungsgegenstand aus
neuen Perspektiven zu betrachten (Postholm, 2008). Das fiir unseren Kontext
entwickelte Modell soll daher Perspektiven bzw. Facetten hervorheben, die
zu einer gelungenen Reflexion beitragen. Der Nutzen davon wird ersichtlich,
wenn Reflexion — in Deweys urspriinglichem Sinn — als Kette aufeinander-
folgender und aufbauender Ideen (Gelfuso & Dennis, 2014) gesehen wird.
Fiir das Aufbauen einer solchen Kette kann das Orientieren an vorgegebenen
Facetten hilfreich sein, weil dadurch ein Grundgeriist fiir den Gedankengang
bereitgestellt wird. Dieses Grundgeriist miisste sonst selbst entwickelt und
mit Inhalt gefiillt werden. Durch die Vorgabe reduziert sich die zu bewilti-
gende Aufgabe auf den inhaltlichen Teil.

Ahnlich wie Gelfuso und Dennis (2014) orientieren wir uns zunéchst an Dew-
eys urspriinglicher Definition des Begriffs: ,,Active, persistent, and careful
consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of the
grounds that support it, and the further conclusions to which it tends, consti-
tutes reflective thought.* (Dewey, 1910) Aus dieser Definition leiten wir die
drei Kernaspekte Beschreibung, Erkldrung und Schlussfolgerung ab, die die
zentralen Facetten unseres Modells bilden (Fischer et al., 2020). Schon in De-
weys Konzeption des Begriffes ist der Gedanke enthalten, dass Reflexion sich
auf Evidenz stiitzen und selbst stiitzend fiir weitere Reflexion wirken muss
(Davis, 2006). Dies spiegelt sich in den genannten Facetten wider, da Be-
schreibungen und Erkldrungen eines Reflexionsgegenstandes die stiitzende
Grundlage fiir darauf auftbauende Schlussfolgerungen bieten. Mit Beschrei-
bungen sind dabei wertungsfreie Wiedergaben von wahrnehmbaren Aspekten
gemeint. Sie beantworten die Frage ,,Was kann wahrgenommen werden?*
bzw. im Falle von Lernprozessen ,,Was passiert in der betrachteten Situa-
tion?*“. Daran schlieBen sich Erkidrungen an, die das Beobachtete interpretie-
ren und ihm Kontext geben. Sie bilden die Antwort auf die Frage ,,Welche
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Bedeutung hat das Wahrgenommene?* bzw. ,,Warum passiert das, was pas-
siert?*. Aufdiese Kldrung der Sachlage konnen dann Schlussfolgerungen auf-
gebaut werden. Dabei kann es sich um verschiedenartige weiterfiihrende Ge-
danken handeln, die sich aus dem zuvor Beschriebenen und Erklirten erge-
ben. Beispiele dafiir sind denkbare Handlungsalternativen oder sinnvolle De-
signprinzipien fiir Programmieraufgaben.

Besonders die Facette der Erkldrung verlangt danach zu (be-)urteilen. Dies
steckt ebenfalls als ,,judgement® bereits in Deweys Begriffsverstindnis, wo
es auf Basis von Vorwissen vollzogen wird (Gelfuso & Dennis, 2014). Gel-
fuso und Dennis (2014) stellen weiterhin fest, dass es sich bei diesem Vor-
wissen im Fall von reflektierenden Lehrpersonen um didaktisches Wissen
(,,knowledge about teaching and learning*‘) handelt. Spezialisiert man den Re-
flexionsgegenstand dabei zu fachbezogenen Lernprozessen, differenziert sich
dieses didaktische Wissen direkt in seine allgemein- und fachdidaktischen
Komponenten aus. Das (Fach-)Didaktische Wissen bildet daher eine der bei-
den grundlegenden Facetten unseres Modells. Das Betrachten dieser Facette
liefert beispielsweise Gedanken zu aus der Literatur bekannten mentalen Mo-
dellen oder typischem Verhalten bei der Bearbeitung bestimmter Aufgaben-
typen. Diese (fach-)didaktischen Grundlagen allein reichen jedoch bei der Re-
flexion von fachbezogenen Lernprozessen nicht aus, da die thematisierten
fachlichen Gegenstdande direkten Einfluss auf den Reflexionsgegenstand ha-
ben. So ist beispielsweise vom Fachgegenstand abhédngig, welche mentalen
Modelle zu beriicksichtigen sind. Wir haben daher auch das fachliche Wissen
als Facette vorgesehen, um den anderen Facetten als weitere Stiitze zu dienen.
Das resultierende Modell ist in Abbildung 1 auf der folgenden Seite darge-
stellt. Die Darstellung als Dreieck hebt die stiitzende Wirkung der unteren
Facetten auf die oberen hervor.
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Schluss-

folgerung
I

Beschreibung
I

Erklarung

Fachliches & (fach-)didaktisches
.|

Wissen

Abbildung 1: Darstellung des verwendeten Reflexionsmodells als Dreieck (eigene
Darstellung)
Das fachliche und (fach-)didaktische Wissen bildet die Basis fiir die
darauf aufbauenden Beschreibungen und Erkldrungen. Die Beschrei-
bungen und Erklarungen stiitzen die Schlussfolgerungen.

Unser Modell hat starke Ahnlichkeit mit dem Konzept der Professional Vi-
sion (Seidel & Stiirmer, 2014), das im Kontext der Lehrkraftebildung weit-
verbreitete Anwendung findet. Dieses besteht aus den beiden Komponenten
noticing und reasoning, wobei besonders die Bestandteile der letzteren den
von uns vorgesehenen Facetten sehr dhnlich sind. Diese Bestandteile werden
als description, explanation und prediction bezeichnet. Die description und
unsere Beschreibung stimmen weitgehend iiberein, da in beiden Fillen eine
wertungsfreie Wiedergabe gemeint ist. Interpretation und explanation stim-
men teilweise liberein. Bei der explanation ist das Herstellen von Verbindun-
gen zwischen dem Beobachteten und professionellem Wissen oder die Klas-
sifizierung einer Situation anhand von Komponenten des Lehrprozesses ge-
meint. Wir meinen mit /nterpretation jedoch hauptséchlich das Erdrtern mog-
licher Griinde, die zum Beobachteten gefiihrt haben. Dies schlie8t die zuvor
genannte Bedeutung der explanation mit ein, wenn eine Klassenraumsitua-
tion betrachtet wird. Es erlaubt aber z.B. auch die Anwendung auf die Rekon-
struktion von Handlungsprozessen (speziell auch Programmierprozessen),
bei der Griinde flir ungewdhnlich wirkendes Verhalten diskutiert werden.
Schlussfolgerung ist bei uns weiter gefasst als prediction. Im Kontext von
Professional Vision geht es dabei um das Vorhersagen der Wirkung auf Lehr-
Lern-Prozesse (Seidel & Stiirmer, 2014; Weger, 2019). Unter der Facette
Schlussfolgerung fassen wir ein weiteres Spektrum mdoglicher Konsequenzen,
das z.B. auch eine Erkenntnis fiir/liber sich selbst oder liber das eigene Den-
ken einschlieft. Weiterhin spielt das Wissen im Professional-Vision-Modell
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eine eher indirekte Rolle: Dort dient (integriertes) Wissen ebenfalls als
Grundlage fiir die drei Komponenten des reasoning (description, explana-
tion, prediction). Es wird aber keine explizite Betrachtung davon gefordert.
In unserem Reflexionsmodell hingegen stellt die Betrachtung des Reflexions-
gegenstandes durch die beiden Wissensfacetten eine Aufgabe dar, die nicht
durch das Verwenden dieses Wissens in den anderen Facetten abgedeckt ist.
Es soll also explizit wiedergegeben und auch selbst betrachtet werden.

Die einzelnen Komponenten der beiden Modelle unterscheiden sich also
hauptséchlich in Feinheiten. Ein groerer Unterschied wird jedoch deutlich,
wenn die Ziele der Modelle betrachtet werden: Professional Vision sieht als
Komponente professionellen Handelns als Lehrperson die Anwendung auf
die Lehrpraxis vor. Ziel ist die Vorhersage von Auswirkungen von Handlun-
gen auf (oder innerhalb) eine(r) Lehr-Lern-Situation. Das Reflexionsmodell
zielt jedoch auf das Verstehen des betrachteten Gegenstandes und das Ablei-
ten einer Schlussfolgerung aus diesem Verstdndnis ab. Dies schlie3t Auswir-
kungen moglicher Handlungen nicht aus, sieht sie jedoch auch nicht notwen-
digerweise vor.

Das Reflexionsmodell wurde zuvor in der ersten Phase der Lehramtsausbil-
dung eingesetzt und mit der Erprobung des hier vorgestellten Aufgabenfor-
mates auf die zweite Phase libertragen. Der urspriingliche Reflexionsgegen-
stand Mentale Modelle in Programmierprozessen wurde dabei durch die Be-
trachtung von Unterrichtseinstiegen in den Informatikunterricht ausge-
tauscht. Das Reflexionsmodell soll dabei weiterhin als Hilfsmittel fiir die
Strukturierung von Denk- und Analyseprozessen dienen, indem es ihnen ein
stiitzendes Grundgeriist liefert. Dadurch wird versucht, der Reflexionsforde-
rung als Merkmal von Professionalisierung (Meyer & Junghans, 2022) nach-
zukommen:

,, Professionelle Reflexivitit bezeichnet das Vermogen zur theoriebezogenen
kritisch-konstruktiven Aufarbeitung selbst gemachter Erfahrungen, zum Durch-
denken der Konsequenzen und zum Aufbau einer forschenden Haltung. Profes-
sionelles Reflektieren dient der Legitimation eigenen oder fremden Handelns
und seiner kritischen Uberpriifung mit dem Ziel, die berufliche Praxis weiter-
zuentwickeln.” (Meyer & Junghans, 2022, S. 85; Hervorh. MW ., R.J. & J.F.)
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4.2 Unterrichtseinstiege

Unterrichtseinstiege sind von Unterrichtseréffnungsritualen abzugrenzen
(Paradies & Greving, 2023), da sich Unterrichtseinstiege auf den Einstieg in
ein neues Thema bzw. in einen neuen Inhalt beziehen und somit immer wie-
der unterschiedlich gestaltet sein konnen. Mit Eréffnungsritualen hingegen
werden die immer wiederkehrenden ritualisierten Handlungen am Anfang ei-
ner Unterrichtsstunde (z.B. BegriiBung, Hausaufgabenkontrolle) bezeichnet.
Unterrichtseinstiege leiten auf konzeptueller Ebene in ein Thema ein und
miissen somit nicht notwendigerweise auf eine einzelne Unterrichtsstunde be-
zogen sein, sondern konnen einen thematischen Komplex er6ffnen, der sich
iiber mehrere Unterrichtsstunden erstreckt.

Fiir die Analyse von Unterrichtseinstiegen ist es notwendig, Kriterien zu iden-
tifizieren, die beim Analysieren untersucht werden sollen. Diese miissen sich
an den fachtypischen Eigenschaften orientieren, um sinnvolle Einstiege in
den Fachunterricht erkennen zu konnen. Fiir den Informatikunterricht zdhlen
Handlungs-, Problem- und Anwendungsorientierung zu diesen zentralen Ei-
genschaften (Schubert & Schwill, 2004, S. 33ft.). Handlungsorientierter Un-
terricht erfordert, dass die Lernenden aktiv werden und selbst bei der Gestal-
tung der Unterrichtsgegenstinde mitwirken (Schubert & Schwill, 2004,
S. 33ft.). Dies gilt fiir die Lernenden als Einzelpersonen, aber auch als Mit-
glieder einer Gruppe (Schubert & Schwill, 2004, S. 33ff.). Letzteres ist be-
sonders im Berufsschulkontext wichtig, bei dem die Orientierung an der be-
ruflichen Praxis einen noch héheren Stellenwert hat als im allgemeinbilden-
den Informatikunterricht. Unterricht, der problemorientiert gestaltet ist, stellt
die Lernenden vor konkrete, anschauliche Problemstellungen, durch die die
abstrakten informatischen Lerninhalte vermittelt werden sollen (Hubwieser,
2007, S. 68). Diese Problemstellungen bringen Herausforderungen mit sich,
die die Lernenden mit ihrem bisherigen Wissen nicht bewiltigen kénnen, und
regen sie so zur Erschlieung der Lerninhalte an (Schubert & Schwill, 2004,
S. 34). Anwendungsorientierung geht von den momentanen Einsatzmoglich-
keiten von Informatiksystemen aus (Schubert & Schwill, 2004, S. 22). Die
dabei verwendeten informatischen Konzepte werden als Ausgangspunkt fiir
die Vermittlung verwendet und ermdglichen den Lernenden auch, die Ein-
zelerkenntnisse zu systematisieren (Schubert & Schwill, 2004, S. 34). Beim
Begriff der Anwendungsorientierung ist zu beachten, dass sich seine Bedeu-
tung im Laufe der 1980er-Jahre vom oben Beschriebenen hin zur Beschifti-
gung mit fertigen Computer-Anwendungen (Textverarbeitung, Tabellenkal-
kulation usw.) gewandelt hat (vgl. Diethelm et al., 2011; Koubek et al., 2009).
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Wir verwenden den Begriff hier im Sinne des moderneren Ansatzes Informa-
tik im Kontext, der vorsieht, dass Informatiksysteme und die zugehorigen
Lerninhalte in die Lebemswelt der Lernenden eingeordnet werden, indem sie
im Zusammenhang mit einem lebensweltlichen Kontext behandelt werden
(vgl. Diethelm et al., 2011; Koubek et al., 2009).

Das Beriicksichtigen dieser fachlichen Besonderheiten wird auch durch das
Gewihrleisten nicht fachspezifischer Kriterien unterstiitzt. So konnen allge-
meindidaktische Kriterien als Indikatoren und Ausgangspunkte fiir das Dis-
kutieren der fachspezifischen Eigenschaften von Informatikunterricht dienen.
In der Informatikdidaktik werden Meyer (2022) sowie Paradies und Greving
(2023) bereits zur Identifikation von allgemeindidaktischen Kriterien fiir Un-
terrichtseinstiege herangezogen (vgl. Jackel, 2018). Aus diesen haben wir
eine Liste von Kriterien zusammengetragen, auf die eine anschlieBende fach-
didaktische Betrachtung aufgebaut werden kann.

Damit diese Liste die Diskussion von Handlungsorientierung unterstiitzen
kann, haben wir die Eigenschaften Interesse wecken, Weitere Schritte mitpla-
nen, Fiir Zusammenarbeit disziplinieren und Orientierung/weiterer Verlauf
aufgenommen. Der Grund fiir das Wecken von Interesse ist, dass Interesse
am Lerngegenstand Voraussetzung fiir eine aktive Auseinandersetzung damit
ist. Weiterhin schlieft das aktive Gestalten der Unterrichtsgegenstdnde auch
das (Mit-)Planen weiterer Schritte ein. Damit die so gemeinsam geplanten
Schritte nicht vergessen werden oder neu durchdacht werden miissen, sollte
Orientierung liber das entwickelte Vorgehen gegeben werden. Das Arbeiten
in einer Gruppe kann nur dann gelingen, wenn es diszipliniert verlduft und
passende Regeln fiir die Zusammenarbeit vereinbart wurden.

Die Umsetzung von Problemorientierung héngt stark mit dem Wecken von
Interesse, Erzeugen von Fragen, Aktivieren von und Ankniipfen an Vorwissen
sowie dem Fokussieren der zentralen Aspekte des Themas zusammen. Damit
Problemorientierung gelingen kann, muss das gewéhlte Problem bei den Ler-
nenden Interesse wecken und damit einhergehend Fragen erzeugen. Andern-
falls bleibt es abstrakt und verfehlt damit die Grundidee des Ansatzes. Eben-
falls zur Grundidee gehdrt, dass das Problem nicht mit dem bisherigen Wis-
sen Uiberwunden werden kann. Um dies zu erkennen, muss das Vorwissen
jedoch zundchst aktiviert und als unzureichend identifiziert werden. An-
schlieBend kann der neue Lerngegenstand als Werkzeug zur Losung des Prob-
lems mit dem Vorwissen verbunden werden. Da Probleme héufig auf ver-
schiedene Weisen geldst werden konnen, sollten die geeigneten Losungswege
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dadurch gekennzeichnet werden, dass die zentralen Aspekte des Themas her-
vorgehoben werden. Sollen also beispielsweise in einem Programm die Na-
men aller Schiiler*innen einer Klasse gespeichert werden, sollte herausge-
stellt werden, dass die Anzahl der Schiiler*innen einer bestimmten Klasse
zwar fest ist, aber sich von Klasse zu Klasse unterscheiden kann. Dadurch
wird deutlich, dass die Losung, eine feste Anzahl von Variablen zu erstellen,
ungeeignet ist und eine flexiblere Datenstruktur verwendet werden muss.

Auch bei anwendungsorientiertem Unterricht ist das Wecken von Interesse
von Bedeutung. Das Orientieren an mdglichen Einsatzgebieten von Informa-
tiksystemen zielt genau darauf ab, die abstrakten Lerninhalte attraktiv zu ma-
chen, indem es sie mit der Lebenswelt verbindet und sie so als interessant
darstellt. Dies wird noch stérker durch Informatik im Kontext gefordert, wo
Ereignisse aus dem Erfahrungshorizont der Lernenden diesen Bezug deutlich
erfahrbar machen und so Lernmotivation erzeugen sollen (Koubek et al.,
2009).

Um also zur fachdidaktischen Diskussion der Unterrichtseinstiege hinzuleiten
wurde folgende Liste allgemeindidaktischer Kriterien fiir die kriteriengelei-
tete Analyse (vgl. Kapitel 2.2) verwendet:

Kriterien gelungener Unterrichtseinstiege unter besonderer Beriicksichti-
gung didaktischer Prinzipien des Faches Informatik (vgl. Paradies & Gre-
ving, 2023; Meyer, 2022):

Fragen erzeugen: Durch den Unterrichtseinstieg sollen konkrete Fragen auf-
geworfen werden, die im weiteren Unterrichtsverlauf beantwortet werden.
Diese Fragen sollten auf die Lernziele des Unterrichts abzielen.

Interesse wecken: Bei den Lernenden sollte Motivation dazu entstehen, sich
mit dem Unterrichtsinhalt zu beschéftigen.

Vorkenntnisse aktivieren: Versteht man den Lernprozess konstruktivistisch
(Jank & Meyer, 2021), ist das Vorwissen des Individuums von zentraler Be-
deutung. Somit sollte der Unterrichtseinstieg das fiir den Lernprozess rele-
vante Vorwissen aktivieren und so einen neuen Lernprozess vorbereiten.

An Vorwissen ankniipfen: Eng verbunden mit der Aktivierung von Vorwis-
sen, jedoch ein eigenstindiges Merkmal ist die Verkniipfung des Vorwissens
mit dem neu zu erlernenden Gegenstand. Dieses Verkniipfen leitet also von
dem aktivierten Vorwissen hin zum neuen Gegenstand und bildet so den ers-
ten Schritt im Lernprozess.
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Zentrale Aspekte des Themas: Durch den Einstieg soll der inhaltliche Rahmen
des Themas abgesteckt werden. Dazu sollten die Aspekte, die fiir das Thema
besonders wichtig sind, als solche zum Vorschein kommen.

Fiir Zusammenarbeit disziplinieren: Die Ziele und an sie gestellten Erwar-
tungen sollten den Lernenden durch den Unterrichtseinstieg klar werden.

Weitere Schritte mitplanen: Die Lernenden sollten Gelegenheit bekommen,
ihre Ideen in die Gestaltung des Arbeitsprozesses einzubringen und so auch
Verantwortung fiir dessen Gelingen zu libernehmen.

Orientierung / weiterer Verlauf: Den Lernenden soll klar werden, wie die
weiteren Phasen verlaufen und was von ithnen erwartet wird. Sie sollen so
einen Uberblick iiber die nichsten Schritte erhalten.

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde mit zwei Gruppen von LAA im Zent-
rum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Dortmund erprobt. Dabei
nahmen insgesamt sieben Personen teil. Im Anschluss an die letzte Seminar-
sitzung wurde das Konzept mit den teilnehmenden LAA gemeinsam disku-
tiert und reflektiert. Die aus diesen Erfahrungsberichten gewonnenen Er-
kenntnisse und die wihrend der Durchfiihrung gemachten Beobachtungen
werden hier vorgestellt.

5.1 Eigen- vs. Fremdvideos

Ein Diskussionspunkt war der Vergleich der Perspektive auf sich selbst mit
der Perspektive auf eine andere Person. Beziiglich Eigenvideos haben sowohl
die LAA als auch die Dozenten festgestellt, dass viel Kritik an sich selbst
geiibt wird. Wéhrend die anderen Personen sich deutlich zuriickhaltender mit
kritischen AuBerungen gezeigt haben, wurde wahrgenommen, dass die Per-
son, die im Video selbst zu sehen ist, sich sehr defizitorientiert zu ihrem Vi-
deo duBert. Dabei wurden viele Aspekte als viel kritischer interpretiert, als sie
von den anderen LAA (und den Dozenten) wahrgenommen wurden. In der
Fremdperspektive kommen héufiger auch positive Aspekte zur Sprache. Der
Blick auf eine andere Person scheint also einen vielfdltigeren Blick zu ermdg-
lichen. In jedem Fall wird durch die Diskussion der Eigen- und Fremdper-
spektive der Kontrast zwischen den verschiedenen Wahrnehmungen auch fiir
die Person deutlich, die im Video zu sehen ist. Zusétzlich kann dieser Person
auch bewusst werden, wie unterschiedlich das Zeitempfinden in der Situation
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selbst und im Nachhinein ist. Fiir die Personen, die nicht im Video zu sehen
sind, bietet sich der Vorteil, einen detaillierten Einblick in den Unterricht ei-
ner anderen Person zu gewinnen. Die so neu gewonnenen Eindriicke kdnnen
dann zu neuen Ideen und Perspektiven auf den eigenen Unterricht verhelfen.

5.2 Medium Video

Zur Verwendung des Mediums Video merkten die Teilnehmenden an, dass
ein Vorteil darin bestehe, dass die Situation ungefiltert prasentiert wird.
Dadurch wird die kriteriengeleitete Analyse erst moglich. Alternative Priasen-
tationsformen wiren beispielsweise Protokolle oder Planungsdokumente. In
diesen wiirde jedoch bereits ein (ggf. unbewusster) Fokus durch die verfas-
sende Person enthalten sein, der die Ergebnisse der Aufgabe im schlechtesten
Fall bereits vorwegnehmen konnte. Das Fehlen eines solchen Fokus in einer
Videoaufnahme macht aullerdem das Setzen verschiedener Analyseschwer-
punkte moglich. In jedem Fall sprachen die Teilnehmenden dem Medium Vi-
deo zu, einen vielfaltigeren Blick zu ermdglichen.

Die LAA nannten auch die typischen zeitlichen Eigenschaften, die das Me-
dium Video mit sich bringt, als Vorteile: Die Aufnahmen kénnen pausiert und
wiederholt werden. Die Teilnehmenden spezifizierten den daraus resultieren-
den Vorteil dadurch, dass man sich als beobachtende Person Zeit zum Nach-
denken nehmen kann. So ist die Analyse von gesetzten Beobachtungsschwer-
punkten leichter, da man im Falle einer Ablenkung die Gelegenheit hat, die
Situation erneut zu beobachten. In einem Fall berichtete eine Person, dass sie
durch das Video einen zuvor schon als kritisch identifizierten Aspekt nun
auch zeitlich genau im Ablauf verorten konnte.

5.3 Intuitive vs. kriteriengeleitete Analyse

Mit den Teilnehmenden wurde auch besprochen, wie sie den Einbezug der
verschiedenen Analysearten (intuitiv, kriteriengeleitet, vertieft; vgl. Kap. 2)
erlebt haben. Beziiglich der intuitiven Variante merkten sie an, dass der Inhalt
der Analyse sehr stark ,,durch die eigene Brille* erfolge, also mafigebend von
den personlichen Vorerfahrungen und individuellen Schwerpunktsetzungen
geprigt sei. Dariiber hinaus wurde berichtet, dass die Argumentation dabei
hédufig aus der eigenen Intuition heraus erfolge. Die Argumentation stiitzt sich
also rein auf das Gefiihl, dass sie korrekt ist, und kann nicht belegt werden.
Im Gegensatz dazu wurde beziiglich der kriteriengeleiteten Analyse ange-
merkt, dass mehr Aspekte wahrgenommen wiirden und die Analysen dadurch
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deutlich detaillierter erschienen. Dies kann daran liegen, dass die kriterienge-
leitete Analyse die Fokusse vorgibt, wéahrend sich die Teilnehmenden bei der
intuitiven Variante zunichst selbst iiberlegen miissen, worauf sie achten wol-
len, oder dies dem Zufall iiberlassen. Die Vorgabe von Kriterien konnte so
also zu einer Reduktion der kognitiven Last der LAA beitragen.

Aus Dozierendensicht ist aufgefallen, dass bei der intuitiven Analyse hdufig
die Korpersprache und individuelle Verhaltensmuster (z.B. bestimmte unbe-
wusst ausgefiihrte Handgesten) angesprochen werden. Diese meist negativ
konnotierten AuBerungen fiihren hiufig dazu, dass andere Personen ihre ei-
genen (negativ empfundenen) Eigenheiten hinzufiigen. Vor dem Hintergrund
des Themas Unterrichtseinstiege kann dieser Effekt zundchst unerwiinscht
erscheinen. Er entsteht jedoch vermutlich aus einer personlichen Betroffen-
heit der Teilnehmenden heraus und fiihrt hiufig zu der Erkenntnis, dass die
eigenen, als negativ empfundenen Eigenheiten von anderen Personen deutlich
unkritischer bewertet werden. Dies kann sich positiv auf die Bereitschaft zur
Teilnahme an videobasierter Reflexion auswirken.

5.4 Inhaltliche Erkenntnisse

In den Nachbesprechungen wurde deutlich, dass die LAA neben den Gedan-
ken zum Aufgabenformat auch inhaltliche Erkenntnisse adressieren. So
wurde beispielsweise berichtet, dass durch die Aufgabe deutlich wurde, dass
der Unterrichtseinstieg — der selbst eine Phase des Unterrichts ist — wiederum
selbst aus Teil-Phasen besteht. Erkannt wurde auch, dass sich diese Subpha-
sen nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen und teilweise ineinander
iibergehen. AuBlerdem berichteten die Teilnehmenden, dass ihnen klar gewor-
den sei, welche Aspekte sie bereits intuitiv in ihre Entwiirfe einbauen. Insge-
samt hatten sie das Gefiihl, dass ihr Blick auf Unterrichtseinstiege durch die
Aufgaben geschérft wurde.

5.5 Anpassungsvorschldge / Kritik

Die Teilnehmenden wiesen darauf hin, dass die Auswahl der aufzunehmen-
den Stunde gut tiberlegt und evtl. iberdacht werden sollte. Unterrichtsbesu-
che stellen durch die Beobachtung und Beurteilung von Seminarausbilder*in-
nen bereits Situationen mit erhdhtem Stresspotenzial dar. Ebenso kann das
Bereitstellen einer Filmaufnahme fiir die Analyse durch andere LAA die Be-
lastung der gefilmten Person erh6hen. Um zu vermeiden, dass beides gleich-
zeitig passiert, konnte statt eines Unterrichtsbesuches daher alternativ auch
eine regulire Unterrichtsstunde gewihlt werden. Dies wiirde den Stressfaktor
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fiir die gefilmte Person reduzieren, jedoch gleichzeitig einen weniger intensiv
geplanten Unterricht zeigen. Diese Stressreduktion konnte die Teilnahmebe-
reitschaft weiter steigern. Es bleibt also abzuwédgen, ob die Analyse der ge-
wihlten Unterrichtsphase auch bei weniger intensiv geplanten Unterrichts-
stunden ebenso sinnvoll mdglich ist.

In einem Fall wurde berichtet, dass die Videoarbeit mit der Zeit immer weni-
ger Interesse wecke. Die berichtende Person gab an, in der Vergangenheit
bereits mehrere Videoanalysen durchgefiihrt zu haben. Bei der Planung der
Aufgaben sollte also darauf geachtet werden, dass die intendierten Lernziele
fiir die LAA den Aufwand der Videoarbeit rechtfertigen.

Der Arbeitsaufwand wurde von den LAA mehrfach angesprochen. Sie wiesen
darauf hin, dass viel Zeit fiir das wiederholte Anschauen des Videomaterials
notwendig sei. Besonders im Referendariat sollte daher darauf geachtet wer-
den, dass die Lernziele der Videoarbeit zum eingesetzten Arbeitsaufwand
passen.

Eine Person berichtete, dass die Eigenbeobachtung keinen grolen Mehrwert
gebracht habe: Einige neue Erkenntnisse seien zwar hinzugekommen, jedoch
wurde das Wichtigste bereits durch die Unterrichtsnachbesprechung identifi-
ziert. Daher kann es niitzlich sein, die Analysefokusse stirker inhaltlich zu
orientieren und neben der Betrachtung allgemeiner Aspekte auch vermehrt
fachdidaktische Spezifika einzubeziehen.

Eine Person, die durch den Seiteneinstieg ins Lehramt gekommen ist, vermu-
tete einen besonderen Nutzen fiir Personen, die wie sie kein Lehramtsstudium
absolviert haben. Da einige theoretische Themen fiir diese Gruppe vollig neu
sind, konnte die direkte Kopplung von theoretischer Arbeit mit der Verortung
in einem Praxisbeispiel einen hoheren Lerneffekt haben als die theoretische
Arbeit allein.

SchlieBlich wurde {iber die Anmerkungen der LAA deutlich, dass die Lernet-
fekte hauptsachlich durch das Kontrastieren der eigenen Perspektive mit den
Perspektiven der anderen Lernenden entstanden sind. Die LAA merkten
mehrfach explizit an, dass sich der Wert der Arbeit besonders aus den Dis-
kussionen schopfe, die im Anschluss an die Videophasen gehalten werden.
Der Effekt wurde als vergleichbar zu Gruppenhospitationen beschrieben.
Beim FEinsatz von Videos sollte der Fokus also insbesondere auf den Aus-
tausch der Lernenden im Anschluss an die Arbeitsphasen gelegt werden.
Dann kénnen videobasierte Aufgaben den Nutzen der Diskussionen durch die
Wiederholbarkeit der Beobachtung weiter unterstiitzen.
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Zusammenfassung: Unterrichtseinstiege sind ein essenzieller Bau-
stein flir den gelingenden Verlauf des Unterrichts. Deshalb ist in der
Ausbildung hierauf besondere Aufmerksamkeit zu lenken. In einem vi-
deobasierten Format werden Lehramtsanwérter*innen (LAA) fiir das
Lehramt Grundschule darin geschult, Merkmale erfolgreicher Unter-
richtseinstiege zu erkennen und auf eigene Unterrichtsvideos im Unter-
richtsfach Deutsch anzuwenden. Das im vorliegenden Beitrag vorge-
stellte Material enthélt die Aufgabenstellung, die fiir die Umsetzung auf
der Lernplattform degree entwickelt wurde. Das Material wird zunéchst
didaktisch kommentiert und anschlieBend vor dem theoretischen Hin-
tergrund zur Arbeit mit eigenen und fremden Unterrichtsvideos einge-
ordnet. Der Abschluss schildert die Arbeitserfahrungen und reflektiert
das Material kritisch.

Schlagworter: Unterrichtsbeginn; videobasierte Lehrer*innenbil-
dung; Deutschunterricht

1 Einleitung/Hinfiihrung zum Material

Die Einstiegs- oder Initiationsphase einer Unterrichtseinheit, im Folgenden
Unterrichtseinstieg genannt, soll die Schiiler*innen auf die folgenden Lern-
gelegenheiten vorbereiten. Unterrichtseinstiege haben eine grofle Bedeutung
fiir den weiteren Verlauf der Einheit, wenngleich sie nicht als Indikator fiir
zwangsldufigen (Miss-)Erfolg angesehen werden diirfen (vgl. Thommes,
2005, S. 9). Fiir die Einstiegsphase im Deutschunterricht benennt von Brand
als Funktionen die ,,BegriiBung, Stundenerdffnung, Zielbestimmung, Ein-
stimmung, Arbeitsplanung, Konzentration, etc.” (von Brand, 2020, S. 111)
Diese fiir diverse andere Unterrichtsfacher so oder leicht verdndert gleicher-
mafen giiltige Sammlung zeigt auf, welche unterschiedlichen Erwartungen
an diese Phase gestellt werden und auf wie vielen verschiedenen Ebenen die
Phase erfolgreich gestaltet werden soll. Um diesen Herausforderungen zu be-
gegnen, konnen fiir Unterrichtseinstiege grundsétzlich dhnliche Qualititsan-
spriiche gestellt werden, wie sie auch als Kriterien an ganze Stunden gerichtet
werden (vgl. Filler & Gronostay, 2024, S. 138). Verbreitete Kataloge von
,hormativen Vorstellungen* (Winkler, 2017, S. 79) fiir guten Unterricht ha-
ben beispielsweise Helmke (2022, S. 141) und Meyer (2009) vorgelegt. Fiir
den Deutschunterricht kann auf Bremerich-Vos (2000) sowie von Brand
(2020) verwiesen werden, wobei Letzterer stark auf den zuvor genannten
fachiibergreifenden Merkmalen aufbaut. Eine ausfiihrliche weitere fachspe-
zifische Konzeptualisierung der Merkmale von Unterrichtsqualitét steht al-
lerdings aus (Wiprdchtiger-Geppert et al., 2021, S. 206). Diese Anspriiche
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miissen von Lehrkriften stets auf die eigenen Inhalte, Methoden und Bedin-
gungen transferiert werden, damit ,,,effektiver’ Unterricht* gestaltet werden
kann, der ,,zum Erreichen der angestrebten Lernziele fithrt™ (Winkler, 2017,
S. 79).

Diese Professionalisierung erwerben Lehrkrifte vor allem in der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung im Vorbereitungsdienst. Das in diesem Arti-
kel erlduterte Material stellt hierzu eine Lernaufgabe vor, deren zentrales Ele-
ment die Arbeit auf der Videolernplattform degree ist.! Die Arbeit mit Unter-
richtsvideos ist ein etabliertes Format der Lehrer*innenbildung. Die Nutzung
der videografierten Fille soll die Verbindung zwischen Theorie und Praxis
fordern und bildet die

»Ausgangslage fiir die Rekonstruktion eigener und fremder Handlungsmuster,
das Erkennen und Begriinden von Merkmalen eines lernwirksamen Unterrichts
und die Entwicklung von Handlungsalternativen zur Steigerung der Unter-
richtsqualitdt (Krammer, 2014, S. 165).

In der Aufgabe sollen die Lehramtsanwérter*innen fiir Merkmale gelungener
Unterrichtseinstiege zunédchst beobachtbare Indikatoren entwickeln und diese
dann auf eigene Videos von Unterrichtseinstiegen aus dem Fach Deutsch an-
wenden. Die Merkmale wurden in einer vorherigen Sitzung der allgemeindi-
daktischen Kernseminare vermittelt und allgemeine Indikatoren entwickelt.

Das Material umfasst neben der Erlauterung des Verlaufs der Seminareinheit
auch die vollstindigen Aufgabenstellungen und Hinweise zur Umsetzung auf
der Plattform degree. Die Videoarbeit bietet in der Aufgabe den Anlass, die
professionelle Wahrnehmung der Lehramtsanwérter*innen (LAA) im Be-
reich lernforderlicher Unterrichtseinstiege zu fordern. Umgesetzt wurde dies
anhand einer kollaborativen Analyse von eigenen Videos der LAA.

' Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
16DHB2130X gefordert. Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teil-
projekt im Rahmen des Projekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbil-
dung 5.0: videobasiert — barrierefrei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vor-
haben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 16DHB2217 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Gudrun
Marci-Boehncke; Wissenschaftlicher Mitarbeiter: Malte Delere.
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2 Didaktischer Kommentar

2.1 Kontext der Aufgabenentwicklung

Die Ausbildung von Lehramtsanwérter*innen fiir Grundschule erfolgt in
NRW neben den Kernseminaren in kombinierten Fachseminaren fiir mathe-
matische und sprachliche Grundbildung sowie Fachseminaren fiir das dritte
Unterrichtsfach. Die Aufgabe wurde als Designexperiment im Rahmen des
Projekts Degree5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: videoba-
siert — barrierefrei — vernetzt fiir den deutschdidaktischen Anteil der kombi-
nierten Fachseminare am Zentrum fiir schulpraktische Lehrerbildung Dort-
mund im Bereich Grundschule entwickelt. Ein zentraler Anspruch war das
Arbeiten mit authentischen eigenen Unterrichtsvideos der Lehramtsanwir-
ter*innen zur Professionalisierung der LAA als ,,reflective practitioners* (vgl.
Schon, 1983).

Im Rahmen einer Seminarsitzung wurde die im dritten Kapitel ausfiihrlich
erlduterte Aufgabenstellung mit acht Gruppen von LAAs aus mehreren Se-
minaren erprobt. Alle Gruppen bearbeiteten die gleiche Aufgabe; die Videos
unterschieden sich allerdings. Jeweils zwei Gruppen arbeiteten mit dem glei-
chen Video. In einer der beiden Gruppen war der*die Ersteller*in des Videos
anwesend, in der anderen Gruppe entsprechend nicht. Die Auswahl der Grup-
penmitglieder in der Gruppe der Videoersteller*innen oblag jenen selbst, um
eine vertrauensvolle Lernatmosphére in der gemeinsamen Arbeit am eigenen
Videomaterial zu generieren (vgl. Tripp & Rich, 2012, S. 738). Je nach Ein-
willigung der bereitstellenden Lernenden konnten natiirlich auch mehr als
zwei Gruppen pro Video arbeiten.

Die Aufgabe folgt der Grundidee der mehrperspektivischen Unterrichtsana-
lyse, wobei sich die unterschiedlichen Perspektiven in den Gruppen u.a. durch
die Beteiligung oder Abwesenheit der Videoersteller*innen ergeben und fiir
alle ein gemeinsamer Analyserahmen vorliegt. Das Ziel ist, dass die LAAs
die im Kernseminar kennengelernten Aspekte von Unterrichtseinstiegen auf
im Fach Deutsch aufgenommene Videos anwenden und damit einen fachli-
chen Bezug zur Umsetzung dieser Merkmale im Fach herstellen. Damit bietet
die Aufgabe die Grundlage fiir die Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis
aller Lernenden in Bezug auf die Umsetzung qualitdtsvoller Unterrichtsein-
stiege im Fach Deutsch.

DiMawe (2025), 7 (2), 116-132 https://doi.org/10.11576/dimawe-7747


https://doi.org/10.11576/dimawe-7747

Delere, Amann-Pieper, Marci-Boehncke & Konkel 120
2.2 Aufnahme der Unterrichtsvideos

Dass die LAAs im Vorfeld Videos aufnehmen mussten, gehort zu den didak-
tischen Grundbedingungen des Aufgabenformats und erfordert interinstituti-
onelle Organisation (vgl. Biaggi & Wespi, 2016, S. 57). Die LAA bekamen
im Vorfeld mit Vorlauf mehrerer Monate die Aufgabe, ein Video eines Un-
terrichtseinstiegs aufzunehmen. Zusétzlich erhielten die Lernenden sowohl
entsprechende Datenschutzerkldrungen als auch begleitende Schreiben der
Seminarleitung an die Schulen mit der Bitte um Unterstiitzung. Die aufzuneh-
menden Videos sollten dem Fach Deutsch und bestenfalls dem Bereich der
Literaturdidaktik zugeordnet werden konnen. Inhaltlich enger gefasste Vor-
gaben wurden nicht gemacht, um die Anforderungen an die LAAs gering zu
halten, da durch die zusitzliche Aufgabe angesichts der im Vorbereitungs-
dienst empfundenen Belastung (vgl. Rothland & Walter, 2023) schon mit ei-
ner geringen Erfolgsquote gerechnet werden musste. Die Heterogenitét der
hierbei erwartbaren Videos (vgl. Kap. 5) wurde als Bedingung der Aufgaben-
durchfiihrung akzeptiert und in der Aufgabenerstellung beriicksichtigt. Die
auf die Videos anzuwendende Aufgabenstellung ist daher nicht auf einen be-
stimmten Unterrichtsinhalt festgelegt, sondern auf der strukturellen Unter-
richtsebene angesiedelt und muss von den LAAs fiir die jeweiligen Inhalte
der zu sehenden Unterrichtseinstiege adaptiert werden.

Da sich die Beteiligung und Umgangsweise mit eigenen Videos vom Umgang
mit dem Material Anderer unterscheidet (siche Kap. 4), konnten unterschied-
liche Arbeitsweisen der zwei jeweiligen Gruppen pro Video erwartet werden.

2.3 Zentrales Kategoriensystem

Auf Grundlage der Kategorisierungen von Meyer (2009) und Miihlhausen
(2014) wurden fiir die Kernseminare Grundschule am ZfsL. Dortmund fol-
gende fiinf Merkmale guter Unterrichtseinstiege erarbeitet:?

,* Kontakt — Beziechung und Glaubhaftigkeit der Lehrenden
» Kontrakt — Intention und Zieltransparenz
* Orientierung — Thema und Vorgehensweise

* Motivation — motivieren und Bedeutsamkeit kldren

2 Die theoretische Entwicklung der Merkmale und etwaiger Indikatoren wurde von
Lena Wiebel als Seminarleitung am ZfsL Dortmund vorgelegt. Das Seminarma-
terial sowie zugehorige theoretische Erlduterungen sind unverdffentlicht.
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* Aktivierung des Vorwissens — Vernetzung des Vorwissens mit neuen Inhalten*
(Wiebel, 2016, S. 9).

Diese Merkmale werden im Kernseminar mitsamt allgemeiner Indikatoren
vermittelt und anhand einer Videoanalyse vertieft.

2.4 Ablauf der Aufgabe

In einer ersten Phase werden die Vorkenntnisse der Lehramtsanwérter*innen
aus der vorherigen Vermittlung der Merkmale im {iberfachlichen Kernsemi-
nar reaktiviert. Diese Merkmale, fiir die Aufgabe als ,,[d]Joménenspezifisches
theoretisches Vorwissen (Goeze et al., 2013, S. 89) einzuordnen, werden in
einer Tabelle zur Verfiigung gestellt, und die LAA sollen in ihren Arbeits-
gruppen entsprechend der fachlichen Orientierung auf die Deutschdidaktik
Indikatoren fiir die jeweiligen Merkmale erarbeiten. Umfassenderes Vorwis-
sen liber solche, hier kollaborativ erarbeiteten ,,Schemata“ kann die kognitive
Belastung von Lernenden im Umgang mit videografierten Féllen reduzieren
(vgl. Gold et al., 2016, S. 324). Fachlich bezogen konnten die LAA beispiels-
weise auf konkrete motivationale Aspekte (Lese- und Schreibmotivation,
Motivation zur handlungs- und produktionsorientierten Auseinandersetzung
mit Literatur und Medien) oder spezifische Aspekte des Vorwissens einge-
hen. Die Indikatoren werden in einer Tabelle in einer Dokumentationsphase
auf der Plattform notiert.

In einer zweiten Phase werden die Merkmale als Codes zur zeitmarkenbasier-
ten Analyse der Unterrichtsvideos genutzt. Die kollaborative Analyse ermdg-
licht einen Austausch unterschiedlicher Perspektiven, Erginzung von Wissen
und gegenseitige Korrekturen (vgl. Gobel et al., 2022; Unteregge & Niihren-
borger, 2021), der in den Gruppen ohne die Videoersteller*innen auch eine
Verstidndigung iiber etwaige Handlungsabsichten der zu sehenden Lehrperson
beinhalten konnte. In Annotationen sollen die LAA zudem alternative Hand-
lungsweisen notieren und begriinden. Die Suche nach Alternativen ist einer
der zentralen Prozesse im Umgang mit videografierten Unterrichtsfallen, bei-
spielsweise zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
(siche Kap. 4).

Die dritte Phase dient dem Vergleich der Arbeitsergebnisse aus den beiden
vorherigen Gruppenarbeitsphasen und wird gemeinsam von allen Gruppen,
die am gleichen Video gearbeitet haben, durchgefiihrt. Hier kommt es zu ei-
ner Konfrontation der Ergebnisse der Gruppen mit und ohne Video-Erstel-
ler*in.
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In der vierten und letzten Phase der Aufgabe soll die vorherige Analyse re-
flektiert und es sollen im Sinne einer ,,internale[n] Zielstellung* des Nach-
denkens tiber das eigene professionelle Handeln (von Aufschnaiter et al.,
2019, S. 148) Konsequenzen fiir die eigene Unterrichtsplanung erarbeitet
werden. Um auch hier einen Austausch zu ermoglichen, wurde diese Phase
ebenfalls als Gruppenarbeit durchgefiihrt, wobei auch eine individuelle Phase
denkbar wire.

Die Aufgabendurchfiihrung wird von einer BegriiBung und einem Abschluss
im Plenum gerahmt. In der abschlieBenden Diskussion konnen die Ergebnisse
der einzelnen Gruppen zur Sprache gebracht werden. Der zeitliche Gesamt-
bedarf fiir die Aufgabe ist stark abhédngig von der Linge der Videos; daher
sind im Material nur Richtwerte fiir einzelne Phasen angegeben.

2.5 Ubertragbarkeit des Aufgabenformats

In einer idealen Situation konnten alle aufgenommenen Sequenzen dem glei-
chen thematischen Kontext entspringen, sodass die Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse gestarkt und flir diesen Bereich vertieftes Wissen aufgebaut werden
konnte. Konkret wiirde dies bedeuten, dass die LAAs bei gleichartigen Un-
terrichtsverldufen und -inhalten konkreter die Indikatoren entwickeln und fiir
den gewihlten Unterrichtsgegenstand eine spezifische Expertise entwickeln
konnten. Gleichzeitig konnten die Merkmale in dieser Aufgabe auch ausge-
tauscht und damit ein anderer Fokus gesetzt werden. Das Material kann also
ebenso als Illustration eines moglichen Einsatzszenarios von degree zur Un-
terrichtsanalyse von eigenen Videos dienen, wenn alle Lernenden einen glei-
chen Analyserahmen nutzen und die unterschiedlichen Perspektiven auf das
gleiche Video appliziert werden sollen. Die vorliegende Aufgabe ist dabei
eng auf die von der Plattform degree zur Verfligung gestellten technischen
und methodischen Méglichkeiten ausgerichtet. Eine Uberfiihrung in andere
Systeme zur Analyse von Videos ist allerdings moglich, wenn diese Systeme
mit beispielsweise kollaborativen Online-Dokumenten kombiniert werden.
Dartiber hinaus ist das Material auch in einer rein digitalen Seminareinheit
einsetzbar. Ein Beispiel hierfiir zeigen Unteregge et al. in diesem Heft (S. 60—
77).
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3 Das Material

Das zugehdrige Online-Supplement beinhaltet die konkreten Aufgabenstel-
lungen inklusive der Umsetzung auf der Plattform degree. Allgemeine Erlédu-
terungen zum Umgang mit der Plattform finden sich im Beitrag von Delere
und Wilkens (S. 23—44 in diesem Heft). Die Videos konnen entsprechend der
datenschutzrechtlichen Bestimmungen nicht zur Verfiigung gestellt werden.
Die Aufgaben sind aber wie beschrieben auf Videos aus dem Fachbereich
Deutsch bezogen und mit leichten Anpassungen auch auf andere Fachdidak-
tiken sowie andere Schulformen iibertragbar.

4  Theoretischer Hintergrund

Die Aneignung und Ausbildung eines ,,Habitus der Reflexivitit” (Kolbe &
Combe, 2008, S. 891) kann als ein wesentliches Ziel der zweiten Phase der
Lehrer*innenbildung erachtet werden (vgl. MSB NRW, 2023). Reflexion
wird in der Lehrer*innenbildung als Begriff in vielfdltiger Weise genutzt und
verstanden. Im Projekt Degree wird dabei der Definition von von Aufschnai-
ter et al. gefolgt:

,.Reflexion ist ein Prozess des strukturierten Analysierens, in dessen Rahmen
zwischen den eigenen Kenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen/Uberzeugungen
und/oder Bereitschaften und dem eigenen, situationsspezifischen Denken und
Verhalten (z.B. bei der Betrachtung einer Situation, der Bearbeitung einer Auf-
gabe oder als Schiiler in/Lehrkraft/Dozent in im Unterricht/Seminar) eine Be-
ziehung hergestellt wird, mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse, Einstellungen

.. und/oder das eigene Denken und Verhalten (weiter-)zuentwickeln* (von
Aufschnaiter et al., 2019, S. 148).

Als zentrales Element von Reflexion machen von Aufschnaiter et al. (2019,
S. 148) die ,,internale Zielstellung* der Denkprozesse aus, durch die das re-
flexive Nachdenken von anderem analytischen Nachdenken unterscheidbar
sei. Hauser weist darauf hin, dass sich ,,[fJunktionale* von [d]ysfunktionale[r]
Reflexion“ insofern unterscheide, dass die Erstere dem ,,Verlassen der Kom-
fortzone durch ernsthaftes Uben (Hauser, 2021, S. 31) diene und eine ,,un-
mittelbare praktische Relevanz aufweise[]* (Hauser, 2021, S. 32).

Ausloser fiir diese reflexiven Prozesse kann die Arbeit mit Videofdllen im
Rahmen der Lehrer*innenbildung sein. Die wiederholbaren und bis ins Detail
untersuchbaren Videos stellen die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit
Strukturen von Unterricht und dem eigenen Blick hierauf dar. Die Ausbildung
der als ,,professionelle Unterrichtswahrnehmung* bezeichneten Fahigkeit der
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Wahrnehmung relevanter Momente des Unterrichts und ihrer Verarbeitung
auf Basis theoretischer Wissensbesténde stellt eines der Kernziele videoba-
sierter Formate in der Ausbildung von Lehrkriften dar (vgl. Jenset et al.,
2024; Krammer et al., 2016). Im hier vorliegenden Beispiel ist es die Analyse
des Unterrichts anhand gegebener, theoretisch gesicherter Merkmale, die das
Lernformat charakterisieren und die Forderung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung der Lehramtsanwirter*innen ermdglichen (vgl. Grono-
stay, 2024, S. 55).

Die Auswirkung der Nutzung eigener und fremder Videofille ist dabei eine
zentrale Forschungsrichtung in der videobasierten Lehrer*innenbildung, zu
der vielfiltige empirische Untersuchungen vorliegen. Eigene Videos sollen
grundsétzlich zu hoherer Involviertheit der Betrachtenden fiihren (vgl. Klein-
knecht & Schneider, 2013). Kleinknecht und Poschinski (2014) stellten aller-
dings auch eine weniger emotionale Beteiligung von Lehrkréften bei der Ana-
lyse eigener Videos fest. In ihrer Studie beobachteten Seidel et al. (2011),
dass die Analyse eigener Videos im Vergleich zu fremdem Material eine we-
niger kritische Haltung und die Erarbeitung einer geringeren Anzahl an Hand-
lungsalternativen bewirkte. Tripp und Rich (2012, S. 738) weisen darauf hin,
dass die Analyse eigener Handlungen die Mdglichkeit biete, diese aus einer
neuen Perspektive zu sehen, Professionalisierungsbedarfe zu erkennen und
dadurch héheres Vertrauen in spéter an sie gerichtetes Feedback von Peers
bzw. Supervidierenden zu gewinnen sowie die Motivation zur professionellen
Weiterbildung und Verbesserung des eigenen Unterrichts zu verstiarken.

Im vorliegenden Aufgabenformat wird eine hybride Form der Arbeit mit frem-
dem und eigenem Material gewahlt. Durch die Gruppenarbeit sind die Videos
fiir einige LAA, namlich die Videoersteller*innen, bekannt. Andere arbeiten
mit den Videoersteller*innen in einer Gruppe zusammen. Die LAA in den
Gruppen ohne die Videoersteller*innen sind wiahrend der Analyse nur mit
fremdem Material konfrontiert. Hierbei ist besonders die Gruppenarbeit mit
den Videoersteller*innen zu beachten. Die fallgebenden Akteur*innen haben
natiirlich eine andere Wissensbasis als die anderen Personen und gleichen da-
her das Videomaterial mit dem selbst erlebten Unterrichtsgeschehen ab (vgl.
Bauer, 2020, S. 167). Bauer (2020) identifiziert drei Praktiken, die den Um-
gang mit dabei wahrgenommenen Unzuldnglichkeiten des Videomaterials aus
der Perspektive der fallgebenden Akteur*innen beschreiben: die a) Bestim-
mung bzw. Einschriankung, b) Korrektur und c) Ergédnzung des Videomateri-
als. Diese Strukturen verdndern die Prozesse der gemeinsamen Analyse im
Vergleich zur Gruppe ohne die fallgebenden Akteur*innen. In gemischten
Gruppen zeigen sich allerdings auch starke Strukturen der Solidarisierung und
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Relativierung durch die anderen Gruppenmitglieder. Auf problematische Si-
tuationen des Unterrichtsgeschehens hinzuweisen, wird eher unterlassen (vgl.
Beisiegel et al., 2018; Raaflaub et al., 2019). So kann das eigentliche Potenzial
der unterschiedlichen Perspektiven und jeweiligen individuellen Schwer-
punktsetzungen nur eingeschrinkt zur Geltung kommen.

5 Erfahrungen

5.1 Erste Beobachtungen und empirische Vorhaben

In der Sitzung konnten einige Beobachtungen zur Wirkung des Aufgabenfor-
mats gewonnen werden. Zunéchst sei die Motivation der LAA erwéhnt, die
sich besonders in der konkreten Arbeit mit dem Video zeigte. Intensive Dis-
kussionen iiber Aspekte des Videos und ebenfalls eine intensive Nutzung der
fiir sie noch recht unbekannten Plattform fiihrten bei einigen Gruppen zu einer
Vielzahl an Codierungen (vgl. Abb. 1) und Annotationen. Die erste Phase zur
Erarbeitung der fachlichen Indikatoren wurde dagegen eher vernachléssigt,
um moglichst schnell zur ,,echten* Arbeitsphase der Analyse zu kommen. In-
haltlich betrachtet waren die Arbeitsphasen von einer starken Orientierung an
den Merkmalen geprégt, die in Form einer Checkliste auf die Videos ange-
wendet wurden. Der erwiinschte Transfer der allgemeinen Merkmale auf die
fachdidaktische Ebene, der fiir die Bewertung der Qualitit eines Unter-
richtseinstiegs eminent notig wére, wurde nur selten umgesetzt. Erste Eindrii-
cke lassen hier ein Zusammenspiel von fehlenden fachdidaktischen Aspekten
in den gefilmten Unterrichtseinstiegen und der starken allgemeinpiddagogi-
schen Orientierung der LAA vermuten.

Unterrichtsbeispiel "Weihnachtswérter" - Lésungen

Abbildung 1: Codierungen mehrerer Arbeitsgruppen zu einem Video
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Dariiber hinaus soll das Aufgabenformat im Sinne der fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung (HuBmann et al., 2013) weiter empirisch untersucht wer-
den, um es in iterativen Zyklen verbessern zu kdnnen. Die empirische Aus-
wertung zielt auf unterschiedliche Ebenen ab. Einerseits soll die inhaltliche
Passung der Analysen und Diskussionen zu den fachlichen Anspriichen der
Aufgabe, im Rahmen der unten weiter ausgefiihrten Limitationen, iiberpriift
werden. Dariiber hinaus werden die Daten auf die seminaristischen Praktiken
von Bauer hin (2020) untersucht. Erste Materialdurchsichten lassen erkennen,
dass diese in den Gruppen mit den Videoersteller*innen die Diskussions-
struktur geleitet haben. Auch die Rolle der anderen Mitglieder der Arbeits-
gruppe (vgl. Raaflaub et al., 2019) und Unterschiede zur ,,Fremdgruppe‘ wer-
den eingehend untersucht.

5.2 Herausforderung Eigene Videos

Eine zentrale Herausforderung in der Umsetzung des Aufgabenformats war
die oben schon angesprochene Unterschiedlichkeit und die daraus resultie-
rende heterogene Eignung des Videomaterials fiir die Aufgabendurchfiih-
rung. Einige Videos waren nur sehr kurz und zeigten lediglich Ausschnitte
aus dem Unterrichtseinstieg. Hierdurch wurde eine intensive fachbezogene
Auseinandersetzung der LAA mit dem Unterrichtseinstieg deutlich er-
schwert. Es zeigte sich die Notwendigkeit, den LAA klarere Vorgaben zu
machen und dabei zu riskieren, dass die Anzahl der erstellten Videos noch
geringer wird. Dies miisste im Rahmen eines Re-Designs umgesetzt werden.
Hierzu zéhlen unter anderem die Eingrenzung des zu unterrichtenden Themas
und klarere Kommunikation {iber die Anforderungen, welche die Videos zu
erfiillen haben. Wenn beispielsweise nur Unterrichtseinstiege aus dem Kon-
text der digital-gestiitzten Leseforderung aufgenommen wiirden, konnte im
Vorfeld auch auf diese Aspekte eine inhaltliche Vorbereitung im Seminar
stattfinden und die explizite Auseinandersetzung mit den gegenstands- und
fachspezifischen Aspekten von Unterrichtsqualitit ermoglicht werden.
Dadurch kénnte auch die Phase der Erarbeitung fachbezogener Indikatoren
fiir die Merkmale der Unterrichtseinstiege gestirkt werden.

Die Erfahrungen mit der ersten Erprobung der Aufgabe und der Plattformar-
beit in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung zeigen auch, dass die Auf-
nahme eigener Videos durch die LAA das Zusammenwirken unterschiedli-
cher Faktoren auf den unterschiedlichen Ebenen des 0Okosystemischen
Modells (vgl. Bronfenbrenner, 1981) erfordert (vgl. Abb. 2 auf der folgenden
Seite). Diese konnen als Gelingensbedingungen der Nutzung eigener Videos
identifiziert werden.
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\
* Implementation von videobasierten Lern- und Reflexionsaufgaben in die
iibergreifenden Ausbildungscurricula
WE stalh=is) *Zentrale Regelungen fiir Datenschutz fiir die Lehramtsausbildung
J/
* Schaffung technischer und organisatorischer Rahmenbedingungen in )
Schulen und ZfsLs
* Systematische Implementation der videobasierten Lern- und
Mesoebene Reflexionsaufgaben in die Seminarplanungen
N\
* Verdnderung der individuellen video- und digitalisierungsbezogenen
. Beliefs der LAA
Mikroebene )

Abbildung 2: Gelingensbedingungen der Arbeit mit eigenen Videos (eigene Dar-
stellung)

Zudem hat die Umsetzung gezeigt, dass eine barrierefreie Arbeit mit eigenen
Videos eine Herausforderung darstellt. Aus zeitlichen Griinden konnten zwi-
schen der Aufnahme der Videos und der Seminarsitzung keine Audiodeskrip-
tionen, sondern nur Untertitel umgesetzt werden. Die didaktische Kompo-
nente einer solchen Audiodeskription macht zusétzlich enge
Abstimmungsprozesse zwischen den Ersteller*innen und den Lehrenden not-
wendig, damit alle fiir die Aufgabe relevanten Aspekte beriicksichtigt, aber
die Beobachtungs- und Lernmomente nicht vorweggenommen werden (vgl.
Wilkens, 2024). Diese Abstimmung muss in die Organisationsprozesse ein-
bezogen werden (vgl. Wilkens & Delere, 2024).

Das hier beschriebene Aufgabenmaterial stellt also die Grundlage fiir mogli-
che Re-Designs dar, die die fachlichen Aspekte in der Arbeit der LAA stirken
konnen und auf Erfahrungen der ersten Durchfiihrung aufbauen. Zentrales
Element ist die intensive und durch die Plattform degree unterstiitzte Arbeit
mit den eigenen Videos von Lernenden, bei denen immer auf ein gewisses
Maf an Heterogenitdt reagiert werden muss und entsprechend variable Auf-
gabenstellungen zu erarbeiten sind.
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Zusammenfassung: Im Rahmen der Projekte Degree 4.0 und Degree
5.0 wurden videobasierte Lehrkonzepte entwickelt, deren Grundlage
videografisch dokumentierte Unterrichtssituationen darstellen. Um den
Aspekt der Barrierefreiheit zu beriicksichtigen, wurden die im Projekt
erstellten Unterrichtsvideos mit Audiodeskriptionen und Untertiteln
versehen. So werden visuelle und akustische Informationen allen zu-
ginglich. Die Erstellung dieser barrierefreien Videos stellte besondere
Herausforderungen dar, etwa beim Timing der Audiodeskriptionen
oder bei der Auswahl relevanter Informationen. L.osungsansitze um-
fassten die Nutzung von Standbildern und erginzenden Dokumenten,
wobei stets die fachlichen Lernziele der jeweiligen Lehrkonzepte im
Fokus standen. Die Prizision der Beschreibung war entscheidend, um
die Videos didaktisch sinnvoll zu erginzen, ohne jedoch die Aufgaben-
stellungen vorwegzunehmen. In diesem Beitrag werden fiinf barriere-
frei aufbereitete Pilotvideos anhand von Steckbriefen dargestellt. Um
einen Einblick in die Implementierung der didaktischen Anforderungen
in die Audiodeskriptionen zu geben, wird in jedem Steckbrief ein Aus-
schnitt aus dem Audiodeskriptionsskript mit einer Erlduterung verse-
hen. Diese Darstellung gibt nicht nur einen Uberblick iiber verschie-
dene Videogestaltungen, sondern liefert auch Impulse und Orientie-
rungshilfen fiir die eigene Erstellung barrierefreier Medieninhalte.

Schlagwirter: Barrierefreiheit; barrierefreies Video; Audiodeskrip-
tion

1 Einleitung

Die TU Dortmund hat sich zum Ziel gesetzt, die Lehramtsausbildung inklu-
sionsorientiert zu gestalten, d.h., nicht nur Inklusion in allen Fachern und
Fachdidaktiken als Lerninhalt bzw. -gegenstand aufzugreifen, sondern die
Lehre selbst ebenfalls inklusiv zu gestalten (Bender & Drolshagen, 2018).
Hinsichtlich der in diesem Themenheft fokussierten Projekte Degree 4.0 und
Degree 5.0 bedeutet dies, Inklusionsorientierung auch bei der im Projekt re-
alisierten Entwicklung von Lehrkonzepten fiir eine videobasierte Reflexions-
forderung zu beriicksichtigen. In diesem Beitrag wird beschrieben, wie Inklu-
sionsorientierung im Kontext einer videobasierten Lehre technisch realisiert

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen
16DHB2130X und 16DHB2217 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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werden kann. AuBerdem wird dargelegt, welche didaktischen Uberlegungen
bei der Erstellung von barrierefreien Videos berticksichtigt wurden.

Reflexionsforderung im Kontext der Lehrer*innenbildung videobasiert zu ge-
stalten, bietet hinsichtlich einer chancengleichen Teilhabe an Hochschulbil-
dung ein groBes Potenzial. So konnen beispielsweise videografisch dokumen-
tierte Unterrichtssituationen ausgewertet werden, ohne den Aufwand und die
damit ggf. verbundenen Hiirden eines Besuchs einer Schule in Kauf nehmen
zu miissen. Stattdessen ist ein orts- und zeitunabhingiges Lernen mdglich,
was im Sinne einer inklusiven Hochschulbildung zu begriilen ist (Riedel &
Berthold, 2018). Gleichzeitig kénnen durch die Einfiihrung von neuen
Lehr-/Lernformaten und den Einsatz von Medien aber auch neue Bildungs-
barrieren aufgebaut und Menschen exkludiert werden (Zorn, 2018). Um im
Projekt das skizzierte ,,Inklusionspotenzial“ einer videobasierten Reflexions-
forderung zu nutzen sowie Exklusion insbesondere von Studierenden mit Be-
eintrachtigungen zu vermeiden, ist die barrierefreie Gestaltung der Videos
entscheidend (ausfiihrlich dazu vgl. Kap. 4).

In den Projekten Degree 4.0 und Degree 5.0 waren die im Kontext der Un-
terhaltungsmedien entwickelten Standards und Anleitungen (ARD et al.,
2019; Das Erste, 2020) zur Erstellung barrierefreier Videos nicht hinreichend.
Denn 1im Kontext der videobasierten Reflexionsférderung dienen die Videos
nicht alleine der Unterhaltung. Es sind jedoch auch keine Erklarvideos, die
fiir die Inhaltsvermittlung erstellt werden und ,,die primére didaktische Auf-
gabe [haben], Fachinhalte zu transportieren, die explizit im Video formuliert
werden® (Persike, 2020, S. 273). Bei den eingesetzten Videos handelt es sich
um sogenannte Demonstrationsvideos, die erst in Verbindung mit einer (fach-
didaktischen) Aufgabenstellung fiir die Verfolgung eines spezifischen Lern-
ziels genutzt werden kdnnen (Persike, 2020, S. 273). Im Projektverlauf wurde
deutlich, dass diese Einsatzszenarien weitreichende Implikationen fiir die bar-
rierefreie Gestaltung der Videos besitzen (Wilkens et al., 2020). Ein barriere-
fretes Video muss so gestaltet sein, dass rein visuell wahrnehmbare Elemente
auch akustisch erfahrbar sind (Audiodeskription) und rein akustisch prasen-
tierte Elemente auch textbasiert erfasst werden konnen (Untertitel) (ausfiihr-
lich vgl. Kap. 4). Die Qualitit der Audiodeskription oder des Untertitels be-
misst sich letztendlich daran, ob bzw. wie gut die jeweiligen Aufgaben auch
ohne visuelle oder akustische Information bearbeitet werden kdnnen.

Eine zentrale Erkenntnis der Projekte ist, dass die Erstellung von Audio-
deskription und Untertitel nicht ein rein technischer Ubersetzungsvorgang ist,
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sondern auch von didaktischen Uberlegungen geleitet sein sollte, d.h. die Er-
stellung von Audiodeskriptionen und Untertiteln immer im Zusammenhang
mit dem jeweiligen Lernziel und der Aufgabenstellung erfolgen muss (wei-
tere Ausfiilhrungen dazu auch in: Liittmann et al., 2023; Wilkens, 2024). Da-
be1 muss immer reflektiert werden, ob eine in der Audiodeskription gegebene
Beschreibung einer Szene/einer Handlung ggf. nicht schon die Losung der
Aufgabenstellung vorwegnimmit.

Dieser Zusammenhang wird im nichsten Kapitel differenziert erlautert. Da-
be1 beziehen wir uns auf fiinf Pilotvideos, die im Kontext von Degree 4.0
entwickelt wurden. Steckbriefe der fiinf Videos mit Ausschnitten aus den Au-
diodeskriptionsskripten werden im Materialkapitel beschrieben und als On-
line-Supplements zum Download zur Verfiigung gestellt. Im theoretischen
Hintergrund werden die Aspekte barrierefreier Videos erldutert und die Be-
deutung dieser dargestellt. Daran anschliefend werden die Erfahrungen aus
dem Projektverlauf beschrieben.

2 Didaktischer Kommentar

Im Projekt Degree 4.0 wurde die Erstellung von barrierefreien Videos fiir die
verschiedenen teilnehmenden Fachdidaktiken (Deutsch, Informatik, Mathe-
matik Primar- und Sekundarstufe, Musik) entwickelt und erprobt. Durch die
Beteilung des Bereichs Behinderung und Studium (DoBuS) von der TU Dort-
mund konnte die Barrierefreiheit der Videos von Expert*innen umgesetzt
werden.

Alle Videos zeigen Forder- oder Unterrichtssituationen. Es wurden Aufnah-
men von Forderszenen (Lehrkraft und Schiiler*in), von Klassensettings und
von digitalen Gruppendiskussionen {iber Zoom oder Videos, in denen Ler-
nende am PC, der Bildschirminhalt sowie die Handbewegungen gleichzeitig
gezeigt werden, genutzt. Alle Videos wurden im Kontext des Lehramtsstudi-
ums mit dem Ziel der Reflexionsférderung eingesetzt. Die Aufgabenstellun-
gen zur Arbeit mit den bzw. zur Bearbeitung der Videos waren allerdings sehr
unterschiedlich, da sie durch die jeweiligen fachspezifischen Fragestellungen
geleitet waren (siehe die jeweiligen Beitrdge in diesem Heft). Um die didak-
tischen Uberlegungen und Lernziele fiir die jeweiligen Videos zu erfassen
und an die umsetzenden Personen (im Kontext von Audiodeskriptionen Be-
schreiber*innen genannt) weiterzugeben, wurde ein Frageraster entwickelt
(Wilkens et al., 2023). Die aus der Bearbeitung des Fragerasters entstandenen
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Steckbriefe sind in enger Kooperation mit den verschiedenen Fachdidakti-
ker*innen entstanden und verdeutlichen den Anspruch, Barrierefreitheit und
fachdidaktische Anforderungen zu verbinden.

Im Folgenden wird skizziert, welche Herausforderungen sich bei der Erstel-
lung von Audiodeskriptionen fiir die genannten Videos ergaben. Es werden
jeweils kurz die Problemstellung sowie Ldsungsansitze skizziert. Damit
diese besser nachvollzogen werden konnen, gibt es jeweils Verweise auf ent-
sprechende Passagen in den Online-Supplements.

2.1 Auswahl und Priorisierung von Informationen

Eine der zentralen Herausforderungen ist die Auswahl und die Priorisierung
von Informationen fiir die Audiodeskription. Grundsétzlich wird empfohlen,
sich bei der Erstellung von Audiodeskription bei der Auswahl der wiederge-
gebenen Informationen auf die Informationen zu fokussieren, die fiir das Ver-
stdndnis notwendig sind und in dem akustischen ,.Leerraum™ wiedergegeben
werden konnen (Benecke, 2014; Described and Captioned Media Program,
2022).

Wird bei emnem Video einer Klassensituation in der Audiodeskription eher
das Klassensetting beschrieben? Oder ist es wichtig, wie einzelne Lernende
oder die Lehrperson agieren? Oder wird der Fokus auf die Lehrmedien bzw.
Informationen, die die Lernmedien enthalten, gesetzt? Schon diese wenigen
exemplarischen Fragen sollten verdeutlichen, dass Audiodeskriptionen
zwangslaufig damit einhergehen, dass deren Ersteller*innen Informationen
auswihlen. Dabei sind das Lernziel und die Aufgabenstellung die entschei-
denden Malstédbe bei der Informationsauswahl. Beispielsweise wurde bei der
akustischen Beschreibung eines Videos aus der Mathematikdidaktik bewusst
entschieden, bei der Beschreibung der Situation einer Einzelférderung den
Fokus auf die vom Schiiler auf dem Arbeitsblatt dargestellten Arbeitsergeb-
nisse zu legen (vgl. Steckbrief fiir das Pilotvideo fiir das Fach Mathematik
Sekundarstufe in Online-Supplement 2). Maf3geblich fiir diese Beschrei-
bungsperspektive war die Information aus der Mathematikdidaktik, dass die
Studierenden die Schiiler*innenvorstellungen analysieren sollten und diese in
den Arbeitsergebnissen des Schiilers sichtbar gemacht werden. Die nonver-
bale Kommunikation wurde immer dann beschrieben, wenn sie sich vermut-
lich auf die Erstellung der Arbeitsergebnisse bezieht, z.B. der ,,Schiiler schaut
nachdenklich® oder ,,der Schiiler grinst (vgl. Steckbrief fiir das Video Ma-
thematik Sekundarstufe). Wenn allerdings die Aufgabe beim Einsatz des Vi-
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deos beispielsweise die Analyse der emotionalen Befindlichkeit oder feinmo-
torischen Fahigkeiten gewesen wire, hitten die Arbeitsergebnisse vermutlich
viel weniger im Fokus gestanden und stattdessen waren Aspekte wie Ge-
sichtsausdruck, Koérperhaltung oder die Stifthaltung beschrieben worden.

Die Entscheidung, welche Art der Beschreibung vorgenommen werden muss,
um die Aufgabe zu bearbeiten, sollte immer bei den Fachdidaktiker*innen
liegen. So kann es gut sein, dass fiir unterschiedliche Aufgabenstellungen un-
terschiedliche Audiodeskriptionen vorliegen miissen, da nicht alles gleicher-
malen beschrieben werden kann (Benecke, 2014). Um dieser Herausforde-
rung zu begegnen, wurde im Projekt ein Frageraster entwickelt (Wilkens et
al., 2023), welches die entsprechenden Lehrenden im Vorfeld der Umsetzung
ausgefiillt haben. Inhalte des Fragerasters waren z.B. Lernziel, Aufgabenstel-
lungen, Besonderheiten im Video etc. So konnten die Beschreiber*innen bei
DoBuS diese fachdidaktischen Informationen in der Umsetzung beriicksich-
tigen.

Auflerdem wurde im Verlauf der Projekte an verschiedenen Stellen diskutiert,
dass eine didaktisch sinnvolle Audiodeskription nicht nur den Studierenden
mit Blindheit oder Sehbeeintrachtigung, sondern allen Studierenden bei der
Fokussierung der relevanten Aspekte helfen konnte (siehe dazu auch: Delere
& Wilkens, 2024; Liittmann & Wilkens, 2022).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Fokus bei der Erstel-
lung einer Audiodeskription wesentlich durch die fachdidaktische Perspek-
tive und die jeweilige Aufgabenstellung bestimmt sein sollte (Liittmann et al.,
2023; Wilkens et al., 2023). Letztendlich muss immer eine moglichst ausge-
wogene Balance zwischen einer umfassenden Beschreibung der visuellen In-
halte eines Videos und dem Umfang der Audiodeskription gefunden werden.

2.2 Prazise Beschreibung

Bei1 der Erstellung einer Audiodeskription ist neben der Auswahl von rele-
vanten Aspekten der Prazisionsgrad der Beschreibung der ausgewéhlten As-
pekte von entscheidender Bedeutung. Auch hier sind das durch die jeweilige
fachdidaktische Perspektive bestimmte Lernziel und die Aufgabenstellung
malgeblich. Gut verdeutlichen lasst sich dies erneut an einem Beispiel aus
dem bereits oben genannten Video aus der Mathedidaktik Sekundarstufe. Die
in einem ersten Entwurf angefertigte Beschreibung ,.Der Schiiler zeichnet ei-
nen Kreis, in dem er dann mehrere Linien einzeichnet. AnschlieBend zéhlt er
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die entstandenen Felder* erwies sich hinsichtlich der zu bearbeiten Aufga-
benstellung als nicht ausreichend prézise. ,,Er beginnt einen [...] Kreis zu
zeichnen und zieht einen Strich vom Rand bis zur Mitte des Kreises. Dann
zieht er fiinf weitere Striche. Danach zéhlt er sechs Felder stellt demgegen-
iber eine prizise Beschreibung dar, auf deren Basis auch Studierende mit
Blindheit die konkreten Handlungen des Schiilers nachvollziehen und fach-
didaktisch interpretieren konnen.

Am Video aus dem Fach Deutsch l4sst sich aber auch gut verdeutlichen, dass
eine prézise Beschreibung ggf. auch einen Beitrag dazu leisten kann, dass die
Kommunikation iiber das Video erleichtert wird. So erwies es sich als duflerst
vorteilhaft, dass in diesem Video die vier studentischen Lehrpersonen alle
Pullover in unterschiedlichen Farben trugen und so die Farbe der Pullover fiir
die Zuordnung der Personen genutzt werden konnte: ,,.Lehrperson Pullover
griin” (s. Steckbrief fiir das Pilotvideo fiir das Fach Deutsch in Online-Supp-
lement 3). Dies hat auf der einen Seite den Vorteil, dass bei der Zusammen-
arbeit von sehenden und nicht-sehenden Studierenden eine gemeinsame Spra-
che hergestellt werden kann und auf der anderen Seite diese Bezeichnungen
ebenfalls fiir die Zuordnungen in den Untertiteln genutzt werden konnen. Hier
zeigt sich, dass es sinnvoll ist, sofern die Moglichkeit besteht, schon bei der
Produktion des Videos die Anforderung fiir die Erstellung guter Audio-
deskriptionen und Untertitel im Blick zu haben (Liittmann et al., 2023).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Kontext der Erstellung
von Audiodeskriptionen eine moglichst priazise Beschreibung gegeben wer-
den sollte, die durchaus auf bekannte Fachbegriffe zuriickgreifen kann, sofern
diese in der Lerngruppe als bekannt vorausgesetzt werden kénnen (s. Steck-
brief fiir das Pilotvideo fiir das Fach Informatik in Online-Supplement 5).
Bestenfalls stellt eine Audiodeskription auch hinsichtlich dieser Thematik
eine Erweiterung des Lernmaterials fiir alle Lernenden dar, denn ggf. profi-
tieren alle Lernenden davon, wenn in der Audiodeskription im Video sicht-
bare Elemente fachlich prazise benannt werden. Allerdings sollte die prézise
Beschreibung nicht schon die Losung der Aufgabe vorwegnehmen. Dies kann
vor allem bei solchen Aufgabenformaten problematisch sein, bei denen die
Studierenden lemen sollen, Szenen des Videos mit einer bestimmten fachli-
chen Perspektive zu beschreiben. In diesen Féllen erfolgen bei der Erstellung
der Audiodeskription der Einsatz von Fachbegriffen sowie der Grad der Pri-
zision der Beschreibung bewusst zuriickhaltend. Vielmehr wird stattdessen
mit Umschreibungen gearbeitet, ohne dabei eine fachlich korrekte Beschrei-
bung des Sachverhaltes aufzugeben. So wurde im Video aus dem Musikun-
terricht die Handlung eines Schiilers mit ,,gestikuliert die gesungenen Tone
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thythmisch passend mit gehobenen Handen beschrieben. Hier liegt die Ver-
mutung nahe, dass diese Handlung auch als dirigierend beschrieben werden
konnte. Da aber die Aufgabenstellung darin bestand, dass die Studierenden
reflektieren sollten, wie und in welchem Modus Schiiler*innen iiber Musik
sprechen, wurde sich gegen diese Formulierung entschieden (s. Steckbrief fiir
das Pilotvideo fiir das Fach Musik in Online-Supplement 4).

2.3 Timing und Struktur

Neben den bereits genannten Herausforderungen auf inhaltlicher Ebene be-
steht zudem noch die Herausforderung, Audiodeskriptionen zeitlich so zu
strukturieren, dass eine Synchronitit zum ablaufenden Video besteht. Das Ti-
ming ist hier besonders kritisch, da viele der eingesetzten Videos einerseits
visuell hoch komplex sind und in der Audiodeskription oft viele Informatio-
nen vermittelt werden miissen. Gleichzeitig gibt es hiufig nur sehr kurze
akustische ,Leerrdaume®, in die eine Audiodeskription eingefiigt werden
kann. Diese ,,.Leerraume* reichen oft nicht aus, um detaillierte Beschreibun-
gen unterzubringen. Hinsichtlich dieser Herausforderung wurden zwei Lo-
sungsansatze entwickelt.

In manchen Videos wurden Standbilder eingefiigt. Dadurch kénnen Pausen
geschaffen werden, die ausreichend lang sind fiir eine akustische Bildbe-
schreibung, die alle fiir die Bearbeitung der Aufgabenstellung benétigten In-
formationen umfasst (s. Online-Supplements). Solche Standbilder wurden
z.B. zu Beginn eines Videos gesetzt, um eine Situationsbeschreibung vor dem
eigentlichen Video einfiigen zu kdnnen, oder bei relevanten Szenen innerhalb
des Videos eingefiigt. In der Praxis sorgten diese Standbilder manchmal fiir
Irritationen, da falschlicherweise davon ausgegangen wurde, dass der Video-
stream stockt. Um dieser Irritation zu begegnen, wurde bei der Nutzung von
Standbildern ein Hinweis eingeblendet, der dariiber informierte, dass das Vi-
deo fiir die Audiodeskription Standbilder enthélt und deshalb Bild und Ton
zeitweise fiir wenige Sekunden angehalten werden, bevor das Video automa-
tisch weiterlauft. Jedoch konnen a/le Lernenden von dieser , Barrierefreiheits-
malnahme* profitieren, also auch diejenigen, die das Videogeschehen visuell
erfassen. Denn Standbilder konnen insbesondere in Szenen hilfreich sein, die
visuell hoch komplex sind und fiir die Bearbeitung der jeweiligen Aufgaben-
stellung genau betrachtet werden miissen.

Die zweite Losung bezieht sich auf Situationen, in denen im Video komplexe
bzw. komplizierte Informationen in schriftlicher Form gezeigt werden, z.B.
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Schiiler*innenbearbeitungen, zusétzliche Texte, Tafelbilder oder andere zu-
sitzlich bereitgestellte Dokumente. Im Rahmen der Entwicklung eines barri-
erefreien Videos im Fach Informatik wurde ein tragfahiger Ansatz entwickelt.
Fiir die Bearbeitung des Videos war es entscheidend, den Programmiercode,
an dem zwei Lernende arbeiteten, mitverfolgen zu konnen. Da dieser viel zu
umfassend war, um ihn in der Audiodeskription unterzubringen, wurde ein
ergianzendes Dokument erstellt, in dem der Code wiedergegeben wurde. Dies
ermoglicht auch Studierenden mit Blindheit oder Sehbehinderung, die Arbeit
am Programmiercode mitzuverfolgen. Auch diese Barrierefretheitsmaf3nah-
me kann allen Studierenden zu Gute kommen, denn mit dem Zusatzdokument
ist es allen Studierenden moglich, in umfassenden Dokumenten Stellen zu
markieren oder Anmerkungen zu notieren. Allerdings sollte diese Verlage-
rung der Audiodeskription in ein Zusatzdokument nur sehr sparsam genutzt
werden, denn es besteht die Gefahr, dass Lernende mit Blindheit oder Sehbe-
eintrachtigung dann gar nicht mehr mit dem eigentlichen Video arbeiten, d.h.
ein entscheidender Punkt fiir ein inklusives Lernsetting — der gemeinsame
Gegenstand — nicht mehr gegeben wire.

3 Matenal

Die fiinf entstandenen Pilotvideos werden anhand von Steckbriefen darge-
stellt. Die Steckbriefe beschreiben die umgesetzten Videos und die entspre-
chende Aufgabenstellung. Um einen Einblick in die Implementierung der di-
daktischen Anforderungen zu geben, wird in jedem Steckbrief ein Ausschnitt
aus dem Audiodeskriptionsskript mit einer Erlduterung versehen. Diese Dar-
stellung gibt nicht nur einen Uberblick iiber verschiedene Videogestaltungen,
sondern liefert auch Impulse und Orientierungshilfen fiir die eigene Erstel-
lung barrierefreier Medieninhalte.

e Steckbrief fiir das Video Mathematik Primarstufe (Online-Supple-
ment 1)

e Steckbrief fiir das Video Mathematik Sekundarstufe (Online-Supple-
ment 2)

e Steckbrief fiir das Video Deutsch (Online-Supplement 3)
e Steckbrief fiir das Video Musik (Online-Supplement 4)

e Steckbrief fiir das Video Informatik (Online-Supplement 5)

Diese Steckbriefe veranschaulichen, wie unterschiedlich sich die Erstellung
einer Audiodeskription fiir Videos gestalten kann, und geben einen Einblick
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in die Auswirkungen von Aufgabenstellungen und entsprechenden Entschei-
dungen auf den Beschreibungstext. Anhand der Beispiele sollen Anreize ge-
geben werden, wie Beschreibungen den Aufgabenstellungen entsprechend
ausgestaltet werden kénnen, um so eigene Unterrichtsvideos barrierefrel zu
erstellen.

4  Theoretischer Hintergrund

Spétestens seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) 2009, die in Art. 24. die Teilhabe aller Menschen im Bildungssystem
verbindlich einfordert, stehen auch Hochschulen wie alle anderen Bildungs-
institutionen in der Verantwortung, Teilhabe fiir eine heterogene Studieren-
denschaft zu ermdglichen (Dannenbeck et al., 2016). Digitale Medien und
E-Learning bergen ein Potenzial zur chancengleichen Teilhabe an der Hoch-
schulbildung. Gleichzeitig kdnnen aber neue Bildungsbarrieren aufgebaut
und Menschen exkludiert werden (Zorn, 2018). Barrierefreie digitale Lern-
umgebungen und barrierefreie Lernmaterialien sind eine wesentliche Voraus-
setzung fiir eine chancengleiche und gleichberechtigte Teilhabe an Hoch-
schulbildung. Wird — wie in den Degree-Projekten — die Lehre im hohen
MaBe videobasiert gestaltet, sind hinsichtlich der Realisierung von Barriere-
fretheit die folgenden drei Themenfelder zentral: barrierefreier Videoplayer,
Untertitel und die Ubersetzung von rein visuellen Informationen (z.B. Audi-
odeskription) (Puhl & Lerche, 2019). Im Weiteren werden lediglich die The-
men Audiodeskription und Untertitel fokussiert.

Nach Jiingst (2020) iibersetzen Audiodeskription und Untertitel visuelle bzw.
auditive Elemente. Bei dieser audiovisuellen Ubersetzung wird das Original-
material verdndert. Teile des Materials bleiben erhalten und werden erginzt
oder mit neuen Teilen kombiniert (Jiingst, 2020). Wenn Untertitel in der glei-
chen Sprache wie die Audiospur im Video erstellt werden, wird dies als in-
tralinguale Ubersetzung bezeichnet: Die horbaren Informationen werden in
schriftlichen Text tibersetzt, der zusitzlich zum Originalmaterial prasentiert
wird. Demgegeniiber stellt eine Audiodeskription eine intersemiotische Uber-
setzung dar, be1 der das Zeichensystem von bildlicher Darstellung in Sprache
umgewandelt wird. So werden die visuellen Informationen eines Videos in
eine verbale Beschreibung iibersetzt und in die Liicken der Tonspur eingefiigt
(Jungst, 2020). Da nicht alles Gesehene beschrieben werden kann oder be-
schrieben werden muss, wird die Audiodeskription auch als partielle Uber-
setzung bezeichnet (Benecke, 2014).
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Die im Kontext der Degree-Projekte erstellten Audiodeskriptionen und Un-
tertitel basieren im Wesentlichen auf den skizzierten Ubersetzungsprinzipien
und bertiicksichtigen auch die in entsprechenden Anleitungen und Leitfdden
formulierten Hinweise (Kurth et al., 2024; Liittmann et al., 2024). Wahrend
allerdings in der Ubersetzungswissenschaft nach technischer oder literari-
scher Ubersetzung unterschieden wird (Schéffner, 2004), bezeichnen wir den
im Projekt Degree vorgenommenen Ubersetzungsprozess als fachdidaktisch
bzw. hochschuldidaktisch geleiteten Ubersetzungsprozess. Die Videos in den
Degree-Projekten sind dadurch gekennzeichnet, dass 1.d.R. verschiedene For-
men von Lehr-Lern-Situationen gezeigt werden, die mit dem Ziel der Refle-
xionsforderung im Kontext der ersten oder zweiten Phase der Lehrer*innen-
bildung eingesetzt werden (vgl. das Editorial zu diesem Heft von Huflmann
et al.). Dementsprechend muss die bei der Erstellung der Audiodeskription
und Untertitel geleistete Ubersetzung dem gerecht werden, dass iiberwiegend
visuell und auditiv hoch verdichtetes Videomaterial vorliegt, auf dessen Basis
z.T. sehr anspruchsvolle fachbezogene bzw. fachdidaktische Reflexionspro-
zesse angeregt werden sollen.

Dariiber hinaus erlauben Audiodeskriptionen und Untertitel nicht nur Lernen-
den mit Blindheit und Sehbeeintrachtigung oder Taubheit und Horbeeintrach-
tigung eine barrierefreie Nutzung des Videos, sondern sie konnen auch posi-
tive Wirkungen auf den Lernprozess von allen Lernenden besitzen. Eine qua-
litativ hochwertige Erstellung von Untertitel und Audiodeskription ist also
eine inklusionsorientierte Erweiterung von videobasierten Lernmaterialien.

5 Erfahrungen

Im Projektverlauf hat sich gezeigt, dass es auch im Kontext eines fachdidak-
tisch und (hochschul-)didaktisch anspruchsvollen Lernsettings grundsétzlich
moglich ist, im Sinne einer inklusionsorientierten Lehre mit barrierefreien Vi-
deos zu arbeiten. Die in Degree entstandenen barrierefreien Videos wurden
in verschiedenen Seminarsettings eingesetzt. So berichteten Studierende mit
Sehbeeintrachtigungen, dass sie erstmalig im Hochschulkontext mit Videos
konfrontiert wurden, fiir die ohne vorherige Bedarfsabfrage eine Audio-
deskription zur Verfiigung stand (Wilkens, angenommen). Dies ermoglichte
eine Videoarbeit, ohne dabei auf die Beschreibungen von Kommiliton*innen
angewiesen zu sein. Doch auch sehende Studierende berichteten in Seminar-
kontexten, dass sie durch die Audiodeskription Aspekte wahrgenommen ha-
ben, die sie ohne die Beschreibung nicht wahrgenommen hétten.
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Um Audiodeskriptionen so zu erstellen, dass sie sowohl den Standards fiir
barrierefreie Videos entsprechen als auch den fachlichen bzw. fachdidakti-
schen Anspriichen gerecht werden, ist es notwendig, dass Barrierefreiheits-
expert*innen und fachkundige Lehrende eng zusammenarbeiten. Dabei hat
sich als hilfreich erwiesen, vor Beginn der Erstellung der Audiodeskription
bzw. Untertitel von den Lehrpersonen mit Hilfe eines Fragerasters Informati-
onen zum Video einzuholen (z.B. Lernziel, Aufgabenstellung, Besonderhei-
ten etc.) (Wilkens et al., 2023). Zudem bedarf es im Laufe des Bearbeitungs-
prozesses noch einer bzw. ggf. auch mehrerer Feedbackschleife(n). Basierend
auf den Projekterfahrungen wurde ein idealtypischer Prozess zur Erstellung
von barrierefreien Videos im Kontext der Hochschullehre erstellt (Liittmann
et al., 2023).

Ein Forschungsansatz zu diesem Thema nutzt Eyetracking-Daten von sehen-
den Betrachter*innen von Videos. Die Daten werden als Grundlage fiir die
Audiodeskription genutzt, da diese zeigen, welche visuellen Informationen
fiir die Betrachter*innen wichtig sind (Mazur & Chmiel, 2016). Perspekti-
visch konnten Eyetracking-Daten von Lehrenden — als Expert®innen der Vi-
deos — erhoben und fiir die Erstellung von Audiodeskription genutzt werden.

Kritisch muss angemerkt werden, dass die Erstellung von qualitativ hochwer-
tigen Audiodeskriptionen einen gewissen Aufwand bedeutet und in der Folge
auch einiges an zeitlichem Vorlauf benétigt. Demgegeniiber ist allerdings
auch darauf hinzuweisen, dass Studierende mit Sinnesbeeintrachtigung ein
Recht auf chancengleiche und gleichberechtigte Hochschulbildung haben.
Die haufig noch anzutreffenden Adhoc-Losungen, dass Videos in der Lehrsi-
tuation spontan von der Lehrperson oder Mitstudierenden beschrieben wer-
den oder kurzfristig eine vermeintlich gleichwertige Alternativaufgabe gege-
ben wird, entsprechen weder dem Anspruch einer inklusionsorientierten
Lehre, noch stellt dies im Sinne der UN-BRK eine angemessene Vorkehrung
zur Kompensation einer noch nicht gegebenen Barrierefreiheit dar.

Basierend auf den Erfahrungen im Projekt wurde an der TU Dortmund — im
Bereich Behinderung und Studium (DoBuS) — das Angebot fiir Studierende
und Lehrende der Hochschule erweitert. Wahrend zuvor lediglich textbasierte
Studienmaterialien zur barrierefreien Adaption in Auftrag gegeben werden
konnten, wird jetzt auch die Erstellung von Untertiteln und Audiodeskriptio-
nen angeboten.
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Zusammenfassung: Fiir (angehende) Lehrkrifte ist es von zentraler
Bedeutung, sich im Rahmen ihrer Ausbildung reflektiert mit Unterricht
auseinanderzusetzen und Reflexionskompetenzen zu entwickeln. Dabei
werden zunehmend Unterrichtsvideos als Reflexionsstimulus in der
Lehrkriftebildung eingesetzt. Im Projekt Degree 5.0 wurde mit dem
Ziel, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte zu férdem, eine
digitale, videobasierte und barrierefreie Lernplattform entwickelt, die
verschiedene Werkzeuge fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit Un-
terrichtsvideos bietet. In Kooperation mit Zentren fiir schulpraktische
Lehrerbildung in Dortmund, Hamm und Arnsberg hatten Lehramtsan-
wiirter*innen die Gelegenheit, mit dieser Plattform zu arbeiten. Der vor-
liegende Beitrag stellt die Befunde der Evaluation der Nutzung der
degree-Lernplattform vor. Im Rahmen dieser Evaluation wurden die
Lehramtsanwirter*innen durch eine Vorher-Nachher-Befragung und
durch qualitative Gruppendiskussionen nach Nutzung der Plattform zu
ihren Einschidtzungen befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Arbeit
mit der degree-Plattform als reflexionsanregend wahrgenommen wurde
und verschiedene Potenziale birgt, wie die intensive Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsvideo und die M&glichkeit, neben der Einzel-
arbeit auch kooperativ in Gruppenarbeitsphasen zu reflektieren. Die Er-
gebnisse dieser Studie bestitigen vorherige Befunde und Konzepte im
Hinblick auf die Relevanz der didaktisch systematischen Vorbereitung
der Arbeit mit Unterrichtsvideos sowie der Relevanz einer Vorberei-
tung fiir die Arbeit mit der degree-Plattform. Als Barriere fiir die Arbeit
mit eigenen Unterrichtsvideos wird von den Lehramtsanwirter*innen
der hohe Aufwand des Datenschutzes benannt. Die Ergebnisse werden
vor dem Hintergrund ihrer Bedeutung fiir die videobasierte Lehrkrifte-
bildung diskutiert.

Schlagwirter: Reflexionsvermdégen; Videoanalyse; Lehrkriftebil-
dung; Professionalisierung

1 Theoretische Einfithrung in die videogestiitzte, kooperative

Unterrichtsreflexion

Reflexion ist ein komplexes und vielschichtiges Konstrukt, fiir welches eine
Vielzahl von Definitionen vorliegt. Im Folgenden werden zentrale Aspekte
verschiedener Definitionen zur Eingrenzung des Konstrukts Reflexion vorge-
stellt. Reflexion ladsst sich als gezieltes Nachdenken definieren (Hatton &
Smith, 1995; Wyss, 2023), welches dazu dient, das eigene Handeln zu evalu-
teren und Problemldsestrategien zu entwickeln (EASNIE, 2012). Im Sinne
von Korthagen und Vasalos (2002) kann Reflexion als ein mentaler Prozess
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verstanden werden, der ,,eine Erfahrung, ein Problem oder vorhandenes Wis-
sen oder Erkenntnisse zu strukturieren oder umzustrukturieren™ versucht
(Korthagen, 2001, S. 63). Dieser mentale Prozess, welcher ein gezieltes
Nachdenken anregt, wird dabei von Emotionen, eigenen Erfahrungen, Werten
und Uberzeugungen beeinflusst, welche in Reflexionsprozessen einen hohen
Stellenwert einnehmen (Korthagen & Vasalos, 2005; Wyss, 2013). Reflexion
regt den Perspektivwechsel an, der wiederum einen entwicklungsférdernden
Prozess ermdoglicht (Dewey, 1933). Durch Reflexion werden Losungsansitze
oder Handlungsalternativen sowohl fiir konkrete als auch fiir kiinftige Prob-
lemstellungen sowie Herausforderungen generiert (von Aufschnaiter et al.,
2019).

Insbesondere (angehende) Lehrkrifte werden in ihrem beruflichen Alltag mit
Anforderungen und vielfaltigen Aufgaben konfrontiert, welche sie zu einer
reflexiven Auseinandersetzung mit Ereignissen ihres Berufs auffordern
(Wyss, 2008). Lehrkrifte konnen deshalb im Sinne des reflective practitioner
(Schon, 1983) als lebenslang reflektierende Praktiker*innen verstanden wer-
den, die ihr pddagogisches Handeln reflektieren, kritisch (iiber-)priifen und
gegebenenfalls modifizieren kénnen (Gliser-Zikuda et al., 2018; Hatton &
Smith, 1995; Krieg & Kreis, 2014). Reflexion kann sich dabei auf verschie-
dene Unterrichtsmerkmale beziehen, die Oberflichen- oder Tiefenstruktur
des Unterrichts in den Blick nehmen oder zentrale Problemstellungen, wie
Unterrichtsstérungen, in den Mittelpunkt stellen (Heinzel, 2022; Kiicholl &
Lazarides, 2021). Zudem kann Reflexion die Verbindung des theoretischen
Wissens mit den praktischen Erfahrungen der (angehenden) Lehrkréfte for-
dern, was als wichtiges Element fiir Professionalisierungsprozesse betrachtet
wird (Kiicholl & Lazarides, 2021). Das Hinterfragen von Handlungen und
Prozessen ermoglicht (angehenden) Lehrkréften, sich mit Herausforderungen
in Schule und Unterricht zu befassen und diese reflektierend zu bearbeiten
(von Aufschnaiter, 2023; Hacker, 2022). Reflexionskompetenz wird deshalb
fiir (angehende) Lehrkrifte als eine der Kernkompetenzen ihres Berufs be-
nannt und gilt als zentraler Bestandteil von Professionalisierungsprozessen
(Gabel, 2022; Ruffinelli et al., 2020). Die Etablierung einer reflexiven Praxis
ist fiir die Lehrkraftebildung von grofer Bedeutung; angehende Lehrkrifte
sollen bereits in ihrer Ausbildung die Mdglichkeit zur systematischen Ent-
wicklung ihrer Reflexionskompetenzen erhalten (Behnke, 2016; Berkemeyer
etal., 2011; MSB NRW, 2021; Wyss, 2013).

Zur systematischen Forderung von Reflexionskompetenzen (angehender)
Lehrkrafte konnen Strukturierungshilfen wie Lerntagebiicher, aber auch ge-
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zielte Reflexionsfragen fiir die Unterstiitzung, Systematisierung und Anlei-
tung von Reflexionsprozessen eingesetzt werden (Gobel & Neuber, 2018).
Gerade kooperative Reflexionskonzepte werden in der Lehrkréftebildung
verstarkt eingesetzt, denn kooperative Reflexion ermdglicht das Einbringen
verschiedener Erfahrungen, Perspektiven sowie des jeweiligen fachlichen
und padagogischen Wissens, wodurch neue Anregungen und Impulse fiir die
aktuell reflektierte und kiinftige Situationen generiert werden kénnen (Wyss,
2018). Die kooperative Reflexion iiber spezifische Unterrichtsaspekte kann
die Sichtweisen von (angehenden) Lehrkraften erweitern (Brown et al., 2021;
Gobel et al., 2024), wodurch Unterrichtshandeln differenzierter wahrgenom-
men werden kann (Kang & van Es, 2019; Seidel et al., 2013). Eine gemein-
same Reflexion von Unterricht unterstiitzt nicht nur den Perspektivaustausch
der (angehenden) Lehrkrafte, sondern erméglicht zudem die Diskussion viel-
faltiger Handlungsalternativen im Unterricht (Gdbel & Neuber, 2018; Race,
2014). Der Austausch in Peer-Gruppen starkt zudem die Offenheit gegeniiber
Peer-Feedback und kann dazu beitragen, positive Feedback-Erfahrungen zu
machen und sich damit fiir zukiinftiges Feedback zu 6ffnen (Gobel et al.,
2022; Liu & Carless, 2006).

Auch der Einbezug von Videos gewinnt im Hinblick auf die systematische
Reflexion zunehmend an Relevanz in der Lehrkriftebildung, da Videos po-
tenziell realistische Unterrichtssituationen reprasentieren und Unterricht in
seiner Ganzheitlichkeit sowie Komplexitdt abbilden kénnen (Seidel, 2022).
Im Vergleich zu anderen Reflexionsimpulsen kénnen Unterrichtsvideos eine
differenziertere Auseinandersetzung mit dem Reflexionsgegenstand Unter-
richt ermoglichen (Krammer, 2020), da sich (angehende) Lehrkrifte auf
Grundlage der Unterrichtsvideos realititsnah mit komplexen Unterrichtssitu-
ationen konfrontieren, das Unterrichtshandeln interpretieren und darauf auf-
bauend Handlungsalternativen entwickeln konnen (Hausler et al., 2018;
Krammer & Reusser, 2005). Die Moglichkeit einer distanzierten Betrachtung
der Unterrichtssituation durch Unterrichtsvideografie im Sinne einer Be-
obachter*innenperspektive bietet den Vorteil einer differenzierenden Be-
trachtung ohne jeglichen Handlungsdruck (Helmke & Helmke, 2004). Die
Interaktionen 1im Unterricht konnen wiederholt angeschaut werden, wodurch
eine itensive Auseinandersetzung mit spezifischen Aspekten von Unterricht
angeregt werden kann (Krammer, 2020) und die Forderung der Verbindung
zwischen Theorie und Praxis unterstiitzt wird (Seidel & Thiel, 2017). Eine
durch entsprechende Aufgaben unterstiitzte Reflexion von Unterrichtsvideos
kann zudem die Aufmerksamkeitsausrichtung von (angehenden) Lehrkriften
auf spezifische Aspekte des Unterrichts legen und somit ihre professionelle
Wahrnehmung stiarken (Seidel & Thiel, 2017; Weber et al., 2020). Allerdings
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muss auch die videobasierte Reflexion unterstiitzt und angeleitet werden, so-
dass Reflexionsanlasse regelhaft im Curriculum implementiert werden sollten
(Wyss, 2023). Videobasierte Reflexionsprozesse konnen durch Kooperation
zwischen (angehenden) Lehrkrdften begiinstigt werden (Brown et al., 2021;
Leijen et al., 2014), weshalb die Implementation von videobasierter, koope-
rativer Reflexion bereits in der Lehrkraftebildung eine zentrale Rolle spielen
sollte. Durch die gemeinsame Reflexion von Unterrichtsvideos kénnen (an-
gehende) Lehrkréfte nicht nur ihre kooperativen Handlungen fordern, son-
dern dartiber hinaus einen mehrperspektivischen und kooperativen Austausch
iber Unterricht und Lehrkriftehandeln initiieren (Wyss, 2013; Brown et al.,
2021).

Der zunehmende Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrkréftebildung er-
fordert deshalb ein ,,vielfaltiges Repertoire an Unterrichtsvideos®, um einen
theoriegeleiteten Kompetenzerwerb in Bezug auf Unterrichts- und Lehrkraf-
tehandeln gezielt zu férdern (Junker et al., 2022, S. 7). Im Rahmen von ver-
schiedenen Projekten, unter anderem im Rahmen der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung, wurden zahlreiche Videoportale entwickelt und wissenschaft-
lich begleitet, wie beispielsweise das Meta-Portal der Universitdt Miinster
und das FOCUS-Videoportal der FU Berlin. Diese Plattformen bieten (ange-
henden) Lehrkriften vielfaltige Mdglichkeiten, sich mit Unterricht auseinan-
derzusetzen, unterstiitzt durch unterschiedliche didaktische oder technische
Angebote (Junker et al., 2022).

Das Meta-Portal der Universitat Miinster stellt ein frei zugéngliches Video-
portal dar, welches iibergreifend Videos bestehender Videoportale biindelt.
Zielgruppe sind Akteur*innen der Lehrkraftebildung. Das Meta-Portal kann
als Suchmaschine genutzt werden, um je nach Thema, Jahrgang oder Schul-
form passende Unterrichtsvideos zu finden (Junker et al., 2022).

Das FOCUS-Videoportal der FU Berlin ,,ermdglicht fokussierte computer-
basierte Unterrichtsanalysen™ (Barth et al., 2020, S. 258) mit dem Ziel, die
professionelle Wahrnehmung von angehenden Lehrkraften (weiter) zu entwi-
ckeln. Die Plattform besteht aus einer Videodatenbank, die Videos und Be-
gleitmaterial enthélt. Das Begleitmaterial wird in einer ,,didaktisch aufberei-
teten Umgebung™ fiir die Analyse angeboten (7oo/box). Weiterhin enthilt es
.,Empfehlungen zu Fachliteratur und zu Evaluationsinstrumenten der Schul-
und Unterrichtsentwicklung™ (Barth et al., 2020, S. 259). Zu dieser Plattform
haben nur Akteur*innen der Lehrkriftebildung, Lehrkrifte und eingeschrankt
angehende Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und Studierende nach vorheri-
ger Registrierung Zugriff (Barth et al., 2020).
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Die oben beschriebenen Videoplattformen bieten den Zugriff auf bereits vor-
handenes Videomaterial. Der Vorteil von Videomaterial ist generell, dass sich
(angehende) Lehrkréfte unabhdngig von Zeit und Ort mit den Aufzeichnun-
gen auseinandersetzen und {iber unterrichtsbezogene Aspekte reflektieren
koénnen (Brouwer, 2022), wodurch ein Verstindnis der Verbindung von the-
oretischen Modellen mit der Praxis gefestigt werden kann (Klemnknecht &
Schneider, 2013). Dies gilt sowohl fiir eigene als auch fiir fremde Unterrichts-
videos. Die Reflexion fremder Videos aufgrund der Distanz zu Personen und
zu dem Inhalt der Unterrichtsstunde sowie des fehlenden persénlichen Be-
zugs kann ein eher kritisches Feedback anregen und zu einer eher oberflach-
lichen Auseinandersetzung fithren (Groschner, 2021 ; Kleinknecht & Schnei-
der, 2013). Gerade die Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos hat im Hinblick
auf die Entwicklung von professionellen Kompetenzen eine grofle Bedeu-
tung, denn die Betrachtung eigener Unterrichtsvideos zeichnet sich im Ver-
héltnis zur Betrachtung fremder Unterrichtsvideos durch hohere personliche
Relevanz aus, was wiederum eine héhere Reflexionsmotivation mit sich brin-
gen kann (Gobel et al., 2022; Groschner, 2021; Merkert et al., 2023). Es wird
angenommen, dass durch die personliche Relevanz Erfahrungen und Vorwis-
sen mit Blick auf die Analyse des Videos besser aktiviert werden kénnen
(Kleinknecht & Poschinski, 2014). Die (angehende) Lehrkraft kann sich bes-
ser in die Situation eindenken und ist starker emotional beteiligt (Borko et al.,
2008). Der personliche Bezug kann allerdings auch zu einer defensiven und
verteidigenden Haltung in Bezug auf das eigene Verhalten fiihren, was wie-
derum die Reflexion einschranken kann (Kleinknecht & Schneider, 2013).
Daher ist es gerade bei eigenen Videos wichtig, den Fokus der Reflexion auf
Gelingensperspektiven zu legen und dies durch entsprechende Impulsfragen
oder thematische Schwerpunkte gezielt zu unterstiitzen (Gobel & Gosch,
2019; Gdbel & Rothe, 2024). Eigene Unterrichtsvideos miissen jedoch erstellt
werden, was mit einem zeitlichen Aufwand, Hiirden beziiglich des Daten-
schutzes und Hiirden beziiglich der Zustimmung zur Videografie verbunden
ist. Die hier aufgefiihrten Aspekte werden auch in der Evaluation der im fol-
genden vorgestellten Lernplattform fiir die videogestiitzte Reflexion von Un-
terricht aufgegriffen, die im vorliegenden Beitrag vorgestellt wird.

Die Lernplattform degree fiir die videogestiitzte Reflexion von Unterricht
wurde im Rahmen der Projekte Degree 4.0 und Degree 5.0 entwickelt und
sowohl in der ersten als auch in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung ein-
gesetzt. Im Unterschied zu den vorher dargestellten Plattformen bietet die
degree-Plattform die Moglichkeit, mit eigenen Unterrichtsvideos zu arbeiten,
diese fiir die Reflexion aufzubereiten und die Reflexionsprozesse mit Unter-
stiitzung der Plattform zu realisieren. Die Konzeption der degree-Plattform
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wird im néchsten Kapitel noch weiter erlautert. Der Fokus des Beitrags liegt
auf der Evaluation der Nutzung der degree-Plattform durch angehende Lehr-
kréfte in der 2. Phase der Lehrkraftebildung.

2 Das Projekt Degree 5.0

Im Rahmen des Degree-5.0-Projekts arbeiteten Lehramtsanwarter*innen mit
der im Rahmen dieses Projekts entwickelten Plattform degree. Die degree-
Plattform stellt eine digitale, videobasierte sowie barrierefreie Lernplattform
mit unterschiedlichen Werkzeugen fiir eine vertiefte analytische und reflexive
Auseinandersetzung mit Videos in der Lehrkrédftebildung dar (Delere et al.,
2023; Degree 5.0)".

In der ersten Forderphase (20192022, Degree 4.0%) wurde die Lernplattform
zundchst fiir die universitdre Phase der Lehrkraftebildung entwickelt. In die-
ser Forderphase wurde das Projekt ausschlieflich im universitdren Kontext
umgesetzt, um Studierende darin zu unterstiitzen, videobasiert und unter Nut-
zung der Lernplattform ihre reflexive Auseinandersetzung mit Unterrichtssi-
tuationen zu unterstiitzen. Degree 4.0 verfolgte das Ziel, die schulische Praxis
in die universitdre Ausbildung zu integrieren, um angehenden Lehrkriften
theoriebasierte Praxiserfahrungen zu bieten und die Reflexion des eigenen
Lehrkraftehandelns anzuregen (Homepage Degree 4.0). Ankniipfend an
Degree 4.0 findet in Degree 5.0° eine gezielte Erweiterung auf die Zentren
der schulpraktischen Lehrerbildung (ZfsL) statt. Die videobasierte, barriere-
frete Lernplattform wurde in die zweite Ausbildungsphase der Lehrkraftebil-
dung an den Zf{sL in Dortmund, Arnsberg sowie Hamm integriert. In Abgren-
zung zu den weiter oben skizzierten Videoplattformen stellt degree somit
keine Plattform zur Sammlung bestehender Videos dar, sondern das Ziel von
Degree 5.0 besteht darin, Lehramtsanwarter*innen darin zu unterstiitzen, Un-
terrichtssituationen videobasiert zu reflektieren und ihr fachdidaktisches Wis-
sen anzuwenden. Dies geschieht zumeist durch die Analyse eigener Unter-
richtsvideos.

Die Weiterentwicklung und Evaluation der Plattform sowie die Arbeit in Degree 5.0 wurden in
Zusammenarbeit der TU Dortmund mit der Universitit Miinster sowie der Universitit Duisburg-
Essen im Rahmen der Férderphase ,,Forderung von Forschung zur digitalen Hochschulbildung —
Innovationspotenziale Digitaler Hochschulbildung* des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) vom 01.08.2022 bis zum 31.01.2025 gefordert.

2 Forderzeichen Degree 4.0: 16DHB2130.

3 Forderzeichen Degree 5.0: 16DHB2217.
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Bei der Entwicklung der degree-Plattform wurde darauf geachtet, dass neben
der Schaffung technischer Moglichkeiten der Lernplattform auch didaktische
Zielstellungen beriicksichtigt wurden, um eine videobasierte Unterrichtsre-
flexion anzuregen und die Lehramtsanwarter*innen systematisch in thren Re-
flexionsprozessen zu unterstiitzen (vgl. die Beitrdge von Delere & Wilkens,
S. 23-44, sowie von Delere et al., S. 116-132 in diesem Heft). Weiterhin war
es ein wichtiges Ziel der Plattformentwicklung, die Plattform barrierefrei zu
gestalten. Um die videobasierte Reflexion barrierefrei zu gestalten, konnen
beispielsweise Audiodeskriptionen und Untertitel gemeinsam mit dem Video
auf der Lernplattform hochgeladen werden, sodass eine barrierefreie und in-
klusive Lernumgebung geschaffen werden kann (vgl. den Beitrag von Bender
et al., S. 133-147 in diesem Heft). Die Designprinzipien der Lernplattform
degree (vgl. den Beitrag von Kranefeld et al., S. 178-213 in diesem Heft)
bilden die Grundlage fiir die thematische Fokussierung der Evaluation. Fol-
gende Themen standen bei der Entwicklung der Fragebogenerhebung fiir die
Evaluation im Mittelpunkt: Einstellungen gegeniiber videobasierter Refle-
xion, Einstellungen zu Kooperation und Austausch sowie die Verstindlich-
keit und Akzeptanz der Instruktion der Plattform und individuell wahrgenom-
mene Wirkungen der Plattformnutzung.

Ein zentrales Ziel der degree-Plattform ist es, die videobasierte Reflexion von
angehenden Lehrkriften zu unterstiitzen (vgl. u.a. Seidel, 2022). Lehramtsan-
warter*innen haben die Moglichkeit, neben eigenen Unterrichtsvideos, wel-
che auf die Plattform hochgeladen werden kénnen, auch Videos anderer Lehr-
amtsanwéarter*innen zu reflektieren. Durch die spezifische Arbeitsform der
Plattform — die Implementierung von Dokumentationsphasen — kénnen die
Ergebnisse der Reflexion dokumentiert, verglichen und wiederum erneut re-
flektiert werden, wodurch eine systematische Forderung der videobasierten
Reflexion angebahnt werden soll. Die Ermoglichung kooperativer Arbeits-
formen stellt eine weitere wichtige Zielstellung der degree-Plattform dar (vgl.
u.a. Brown et al., 2021; Gobel et al., 2022; Liu & Carless, 2006; Kranefeld et
al. in diesem Heft). Die Lehramtsanwérter*innen konnen im Rahmen der Ar-
beit mit der Plattform kooperativ Unterrichtsvideos kodieren, annotieren und
reflektieren. Die Plattform bietet die Mdglichkeit, Arbeitsphasen aufeimnander
zu beziehen, zu vergleichen und diese individuell oder gemeinsam zu erar-
beiten. Die erarbeiteten Ergebnisse konnen anschliefend auf der Lernplatt-
form dokumentiert und verglichen werden, wodurch ein Austausch unter den
jeweiligen Gruppenmitgliedern angeregt werden soll.
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Durch die Anregung einer intensiven und allgemeindidaktisch und fachdidak-
tisch ausgerichteten Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideos auf der de-
gree-Plattform sollen zukiinftige Lehrkréfte dabei unterstiitzt werden, ihre
Reflexionskompetenz zu starken, das eigene padagogische Handeln intensiv
zu analysieren und den Unterricht fachspezifisch zu reflektieren (vgl. Gléaser-
Zikuda et al., 2018; Gobel, 2022; Seidel & Thiel, 2017).* Inwieweit die Arbeit
mit der degree-Plattform Lehramtsanwarter*innen der zweiten Ausbildungs-
phase darin unterstiitzt hat, wurde im Rahmen einer Pre- und Postbefragung
sowie im Rahmen von Gruppendiskussionen untersucht. Der vorliegende
Beitrag setzt sich deshalb mit folgenden Fragestellungen auseinander:

> Wie haben sich die Lehramtsanwérter*innen im Rahmen der Nutzung
der Plattform im Hinblick auf ihre Einstellungen gegeniiber videoge-
stiitzter kooperativer Reflexion verdndert? Wie schitzen die Lehr-
amtsanwirter*innen die Arbeit mit der Plattform und Unterstiitzung
fiir die Plattformnutzung sowie ihren individuellen Gewinn durch die
Arbeit mit der degree-Plattform ein?

3 Befragung der Lehramtsanwiarter*innen

Im Rahmen des Projekts Degree 5.0 wurden die Lehramtsanwérter*innen vor
und nach der Nutzung der degree-Plattform in ihren Seminaren zu unter-
schiedlichen reflexionsbezogenen Themen befragt. Zusitzlich wurden die
Lehramtsanwérter*innen beim Posttest gebeten, ihre Erfahrungen mit der Ar-
beit auf der degree-Plattform einzuschitzen. Die Lehramtsanwirter*innen
haben in insgesamt sieben verschiedenen Seminargruppen zu mindestens ei-
nem Zeitpunkt mit der Plattform gearbeitet und ihre eigenen oder fremde Vi-
deos gemeinsam reflektiert. Im Rahmen der fachspezifischen Zusammenar-
beit zwischen den Teilprojekten und den Lehramtsanwérter*innen in den
Fachseminaren der ZfsL. wurden teilweise am Ende der gemeinsamen Sitzun-
gen Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Lehramtsanwérter*innen sollten
die Arbeit mit der Plattform reflektieren und ihre Einschdtzung dazu abgeben.
Die Gruppendiskussionen fanden in den ZfsL. der Standorte Dortmund,
Hamm und Arnsberg in Priasenz oder digital statt, abhéngig davon, in wel-
chem Format mit degree gearbeitet wurde. Im Folgenden werden explorativ
die Ergebnisse der quantitativen Befragung und ergdnzend einige Ausziige
aus den Gruppendiskussionen vorgestellt, um eine erste Einschitzung der

4 Weitere Informationen koénnen den folgenden Websites entnommen werden:
Degree 5.0 und AG Unterrichtsentwicklung UDE.
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Chancen und Herausforderung der Reflexion von Unterrichtsvideos mithilfe
der degree-Plattform und der dort hinterlegten Aufgabenformate zu skizzie-
ren.

Aufgrund der verschiedenen Zeitpunkte und der unterschiedlichen didakti-
schen Umsetzung der Arbeit mit der Plattform sind die folgenden Ergebnisse
eher explorativ zu verstehen. Hinzu kommt die Herausforderung, dass nur ein
vergleichsweiser kleiner Teil der Lehramtsanwarter*innen sowohl an der Pre-
als auch Postbefragung teilgenommen hat. Aufgrund der jeweils geringen
Stichprobengréflen wird daher eine deskriptive Darstellung der Daten ge-
wihlt. Inferenzstatistische Verfahren konnten aufgrund deutlicher Beein-
trichtigungen in der Datenlage nicht durchgefiihrt werden.

3.1 Untersuchungsteilnehmende

Insgesamt haben ca. 140 Lehramtsanwiérter*innen in thren Seminaren in den
Fachern Mathematik und Deutsch (Primar- und Sekundarstufe), Musik, In-
formatik und 1m Forderschwerpunkt korperlich-motorische Entwicklung mit
der degree-Plattform gearbeitet. Von den 140 Lehramtsanwarter*innen haben
109 Lehramtsanwérter*innen am Pretest und 71 Lehramtsanwérter*innen am
Posttest teilgenommen. Die Lehramtsanwirter*innen wurden vor der Inter-
vention gebeten, an der Eingangsbefragung teilzunehmen. Nach der Interven-
tion in den Seminaren hatten die teilnehmenden Lehramtsanwarter*innen
eine Woche Zeit, die Abschlussbefragung zu beantworten. Die Eingangs- so-
wie Abschlussbefragung wurden online iiber LimeSurvey zur Verfiigung ge-
stellt. Es haben von den ca. 140 Lehramtsanwarter*innen, welche mit der
Plattform gearbeitet haben, insgesamt 32 Lehramtsanwarter*innen den Fra-
gebogen zu beiden Messzeitpunkten ausgefiillt. Von diesen 32 Lehramtsan-
wiérter*innen unterrichten rund 77 Prozent an Grundschulen und 18 Prozent
an Gymnasien bzw. Gesamtschulen sowie 5 Prozent an Forderschulen. Auf-
grund der hohen Anzahl der an Grundschulen tatigen Lehramtsanwarter*in-
nen sind die Facher Deutsch und Mathematik in der Studie deutlich iiberre-
prasentiert, da alle Grundschullehramtsanwarter*innen die Facher Deutsch
und Mathematik unterrichten.

In den Fachern Musik und Mathematik (Primar- und Sekundarstufe) wurde
im Anschluss an die Intervention eine Gruppendiskussion durchgefiihrt, um
sich mit den Lehramtsanwérter*innen tiber die Nutzung der Plattform auszu-
tauschen. Die Grofe der Gruppendiskussionen variiert zwischen den Semina-
ren, da die Teilnehmer*innenzahlen jeweils unterschiedlich waren. So arbei-
teten 1m Fach Musik beispielsweise fiinf Lehramtsanwarter*innen mit der
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Plattform, wahrend in Mathematik fiir die Sekundarstufen I und II zwischen
20 und 25 Lehramtsanwarter*innen beteiligt waren. Die Gruppendiskussio-
nen wurden wortlich transkribiert. Die Transkripte der Gruppendiskussionen
wurden zusammengefasst, um exemplarische Aussagen zur Plattformnutzung
aufzufiihren. Eine weitere systematische Auswertung dieser Daten steht noch
aus. Aufgrund der geringen Stichprobengréfle kénnen im Hinblick auf die
Bewertung der wahrgenommenen Barrierefreiheit der degree-Plattform keine
Aussagen getroffen werden.

3.2 Skalen im Pre- und Posttest

Die im Projekt genutzten Skalen wurden mit allen Projektbereichen des
Degree-5.0-Projekts abgestimmt. Die Skalen des fiir die Pre- und Post-
erhebung entwickelten Fragebogens im Rahmen von Degree basieren auf
bestehenden Skalen, die entweder iibernommen oder in angepasster Form
verwendet wurden. Die Ergebnisse der Befragung werden entlang der oben
skizzierten Zielstellungen dargestellt. Es werden jeweils die Quellen der Ska-
len sowie Beispielitems aufgefiihrt. Die Reliabilititen, welche jeweils sehr
gut bzw. zufriedenstellend waren, werden fiir den ersten und den zweiten
Messzeitpunkt dargelegt. Die Mittelwerte (und Standardabweichungen)
werden fiir alle Personen, die jeweils zum ersten bzw. zum zweiten Messzeit-
punkt teilgenommen haben, gelistet. Um potenzielle Veranderungen zwi-
schen beiden Messzeitpunkten nachzuzeichnen, werden ebenfalls die Mittel-
werte und Standardabweichungen fiir die 31 bzw. 32 Personen aufgefiihrt,
welche an beiden Zeitpunkten den Fragebogen bearbeitet haben.

Die meisten Skalen konnten nur im Ganzen beantwortet werden; daher gab
es relativ wenige fehlende Werte innerhalb der Skalenbeantwortung, weshalb
diese hier nicht gesondert aufgefiihrt werden. Zusitzlich wurden in den Fra-
gebogen offene Fragen integriert, um den Lehramtsanwarter*innen die Mog-
lichkeit zu geben, ihre Erfahrungen mit der Plattform zu teilen, welche eben-
falls in der Ergebnisdarstellung illustrativ aufgefiihrt werden. Eines der Items
lautete zum Beispiel: ,, Ich habe die Arbeit mit der Lernplattform degree in
meinem Vorbereitungsdienst/Referendariat als sinnvoll erachtet, weil ... "

3.3 Ergebnisse der Befragung und der Gruppendiskussionen der

Plattformnutzer*nnen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Pre- und Post-Erhebung entlang der
Zielstellungen Reflexionsorientierung, videobasierte Reflexion und Diskus-
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sionsunterstiitzung sowie weiterhin hinsichtlich der Akzeptanz und der indi-

viduell wahrgenommenen Wirkungen der Arbeit mit der Lernplattform dar-

gestellt.

Tabelle 1: Reflexionsorientierung (eigene Berechnungen)

Selbstreflexion Maag 6
Merki 14

(2004)

Reflexionsbe- | Lohse- 13
zogene Selbst- Bossenz | 1-5

wirksamkeits- | et al.
erwartung — | (2019)
Fokus Unter-

richt

Reflexive Fraij 4

Orientierung | (2018) 1-5
intern

Reflexive Fraij 3
Orientierung | (2018) 1-5
extern

Relevanz von Neuber & 7
Reflexion im Gobel 14
Lehrberuf (2018)

Reflexion  im  Fraij 16
zukiinftigen (2018) 1-5
Lehralltag
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Ich nehme mir im-
mer mal wieder Zeit,
um iiber mich und
mein Verhalten
nachzudenken.

Mir gelingt es, Un-
terrichtssituationen
genau zu beschrei-
ben.

Ich beschiftige mich
mit meiner eigenen
Entwicklung,

Ich finde es gut,
wenn Leute mich auf
meine Stirken hin-
weisen.

Die Reflexion von
Unterricht nimmt in
meinem Berufsalltag
bzw. in meiner Aus-
bildung eine zentrale
Stellung ein.

Ich werde als zu-
kiinftige*r Lehrer*in
mir genau iiberlegen,
wie ich vorgehen
will.

T1
T2

T1
T2

T1
T2

T1
T2

T1
T2

T1
T2

.71
71

.88
.84

.66
77

.62
.68

.63
.79

.89
91

109
69

32

109
69

32

109
69

31

109
69

31

109
69

32

109
69

32

3,03[0,47]
3,17[0.43]

3,08[0,49]
3,23[0,44]

3.42[0,50]
3,53[0.44]

3.39[0.46]
3.54[0.45]

3.65[0,64]
3.84[0,70]

3.62[0,74]
3,90[0,70]

3.95[0,70]
4,02[0.70]

4.12[0.64]
4.17[0.70]

3.45[0,36]
3,27[44]

3.45[0.33]
3,37[0.40]

3,93[0.48]
3.88[0.49]

4.06[0.38]
3.98[0.45]
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Durch die intensive Arbeit mit Unterrichtsvideos wurde Reflexionsforderung
der Lehramtsanwarter*innen als zentrale Zielstellung in der Fragebogenerhe-
bung adressiert. In Einzel- sowie Gruppensettings wurde in den Fachsemina-
ren anhand unterschiedlicher Aufgaben die Reflexion der Unterrichtssettings
angeregt. Die Ergebnisse der zum ersten und zweiten Messzeitpunkt einge-
setzten Skalen zur Reflexion (vgl. Tab. 3) zeigen vor allem eine generell
sehr hohe Auspragung im Hinblick auf die Relevanz von Reflexion. Beziig-
lich der selbsteingeschitzten reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit bzw.
der Selbstreflexion zeigt sich trotz der hohen Werte im ersten Messzeitpunkt
auch ein positiver Trend zum zweiten Messzeitpunkt. Im Hinblick auf die
reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung zeigt sich eine deutlich po-
sitive Entwicklung nach der Nutzung der degree-Plattform. Dies wird auch in
den AuBerungen der Lehramtsanwérter*innen deutlich: , Die Arbeit mit der
Lernplattform degree in meinem Vorbereitungsdienst/ Referendariat habe ich
als sinnvoll erachtet, weil ... [offene Frage im Fragebogen] = ,, ... Reflexion
durch Videos nochmal anders zum Nachdenken anregt*; ,, ... ich in dem Mo-
ment einen anderen Blick auf Unterricht erhalten habe*“ oder ,, ... ich meinen
Unterricht besser verstanden habe* [exemplarische Antworten]. Auch zur re-
flexiven internen Orientierung, im Sinne der Beschéftigung mit der eigenen
Entwicklung, sowie zur reflexiven externen Orientierung, im Sinne der Wert-
schiatzung von Vorschldgen anderer, zeigen sich bereits zu T1 eine hohe Zu-
stimmung und zu T2 auch positive Verdnderungen. Die Lehramtsanwir-
ter*innen haben den Items der Skalen, die die Bedeutung von Reflexion im
Lehrberuf abbilden, sehr deutlich zugestimmt, und es zeigt sich ein tendenzi-
eller Anstieg. Ein leichter Riickgang der Mittelwerte lasst sich jedoch im Hin-
blick auf die Skala ,,Reflexion im zukiinftigen Lehralltag™ verzeichnen; dieser
Trend zeigt sich auch in der Skala , Relevanz von Reflexion im Lehrberuf*.

Tabelle 2: Videobasierte Reflexion (eigene Berechnungen)

Akzeptanz von = Klein- 7 Die Nutzung von T1 .81 105 3.22[0.44]
Videografie knecht et 1-4 | Unterrichtsvideos T2.82 | 71 @ 3,00[0.47]
al. (2014) zur Unterrichtsrefle-

32 | 3.24[047]

xion ist ein geeigne-
3,05[0,44]

tes Mittel, um Un-
terricht zu analysie-
ren.
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Bedenken ge- | Klein- 3 Ich hitte Bedenken, | T1.82 | 105 | 2,70[0.81]
geniiber video- | knecht et 1-4 | Aufhahmen von T2.82| 71 | 2.,77[0.83]
basierter al. (2014) meinem eigenen Un-
Unterrichtsre- terricht anderen vor- 321 3.05[0.54]
flexion zufiihren. 2.71[0.87]
Authentizitdt | Klein- 3 Unterrichtsvideos T1.70 | 105 @ 2.,05[0.56]
von Unter- knecht et 1-4  zeigen nur einen T2.65| 71 | 2.,03[0.57]
richtsvideos al. (2014) kleinen Ausschnitt
aus der Realitét des 311 2.10[0.62]
Unterrichts. 1.99[0.59]
Ertrag von Klein- 6 Unterrichtsvideos T1.76 | 105 @ 3,01[0.49]
videobasierter | knecht et 1-4  sollteniiberdie ge- < T2.72 | 71 @ 2.80[0.49]
Unterrichtsre-  al. (2014) samte Lehramtsaus-
flexion bildung hinweg als 32 | 3.05[054]
ein Lehrformat inte- 2.92[0.51]
griert werden.

Die videobasierte Unterrichtsreflexion steht bei der Arbeit mit der degree-
Plattform im Fokus. In dem Fragebogen wurden den Lehramtsanwarter*in-
nen diesbeziiglich zu beiden Messzeitpunkten entsprechende Fragen gestellt.
Tabelle 2 stellt die Befunde zum Thema Videoanalyse im Hinblick auf die
Skalen ,,Akzeptanz von Videografie“, ,, Bedenken gegeniiber videobasierter
Unterrichtsreflexion®, ,,Authentizitit von Unterrichtsvideos* und , Ertrag von
videobasierter Unterrichtsreflexion” der Pre- und Post-Erhebung dar. Die
Lehramtsanwérter*innen scheinen Videografie als ein geeignetes Mittel an-
zusehen, mit welchem Unterricht analysiert werden kann, da man u.a. die
Aufmerksamkeit fiir relevante Merkmale der Unterrichtsqualitdt erhdhen
kann. Hier zeigt sich zwar ein leicht negativer Trend zum zweiten Messzeit-
punkt; allerdings sind beide Werte noch relativ positiv ausgeprigt. Ahnlich
verhélt sich es bei den Bedenken gegeniiber videobasierter Unterrichtsre-
flexion sowie auch dem wahrgenommenen Ertrag von videobasierter Un-
terrichtsreflexion. Die Lehramtsanwiarter*innen schitzen die Analyse von
eigenen Unterrichtsvideos als eine gute Erginzung zu anderen Lehr-Lernme-
thoden im Lehramtsstudium. Die positive Bewertung des Ertrags videobasier-
ter Unterrichtsreflexion wird in den qualitativen Gruppendiskussionen deut-
lich adressiert; die Videoreflexion sowie die Lernplattform werden als
hilfreiche Werkzeuge wahrgenommen, um sich intensiv mit verschiedenen
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Aspekten des Unterrichts auseinanderzusetzen und Erkenntnisse fiir den ei-
genen Unterricht zu gewinnen [Ausziige aus der Gruppendiskussion TMP_1]:

Also ich fand sie auch sehr gewinnbringend, auch mal zu gucken, okay, wie
kann man die Videos analysieren und auch, dass die kurz vorgegeben wurden.
Dass wir uns sehr intensiv damit auch auseinandersetzen konnten. Und wir ha-
ben auch ein paar Tipps, die wir uns noch mal ansehen kénnen.

Ich fand es besonders gewinnbringend, dass man sich erst alleine avuch mit dem
Video auseinandersetzen konnte und auch da recht viel Zeit auch dafiir hatte,
um das halt einfach intensiv zu machen. Und [...] dass man auch noch mal
dariiber nachdenken konnte, was nimmt man jetzt fiir den eigenen Unterricht

auch mit.

Beziiglich der Nutzung von videobasierter Unterrichtsreflexion machen die
Teilnehmer*innen in den Gruppendiskussionen deutlich, dass eine detaillierte
Analyse des Unterrichts, wie sie durch die Videoreflexion auf der Plattform
degree ermoglicht wurde, in der Praxis des Berufsalltags nur schwer umsetz-
bar sei [Ausziige aus der Gruppendiskussion TMS 1]:

Ja, wir haben hier analysiert, wir konnen das gleich noch auf andere Aspekte
analysieren. Wir haben das wunderbar detaillierter hinbekommen [...]. Aber

das kann ich schon beim Unterricht nicht machen.

Also ich, personlich finde ich Videoanalyse eigentlich schon sehr gut, weil man
dadurch eben auch noch mal sich Inspirationen holen kann, wie andere Lehr-
kréfte eben auch in ungeféihr unserem Stadium eben unterrichten. Ich glaub
aber auch, dass diese Codierung deswegen immer dieses ganz spezifische, ja
teilweise sekundenweise sich zu iiberlegen, was da jetzt genau vorgefallen ist
im Unterricht oder wie das da abgelaufen ist, glaube ich, so ein bisschen den
Blick aufs Grof3 und Ganze verloren hat und dann nicht so richtig der Mehrwert

fiir meinen personlichen Unterricht mitgemacht [sic].

Es werden ebenfalls die Bedenken gegeniiber videobasierter Unterrichtsrefle-
xion hoch eingeschitzt, auch wenn diese zum zweiten Messzeitpunkt bei der
Gruppe, die zu beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilgenommen hat,
etwas abgenommen haben. Die Bedenken werden in den Gruppendiskussio-
nen ebenfalls adressiert: Hier wurde, wie auch schon bei den Hiirden zur
Plattform erwahnt, insbesondere der Datenschutz in der Arbeit mit Videos in
der Lehrkréftebildung kritisiert [ Auszug aus der Gruppendiskussion TMP _1]:
,, Dementsprechend, wo ich so Schwierigkeiten sehe, das ist aber, glaube ich,
klar, das ist im Datenschutz weiterhin . Dem Ertrag der Videoreflexion wird
zwar eine hohe Bedeutung und ein Wert fiir die eigene Professionalisierung
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beigemessen, allerdings stellen der Datenschutz und die damit verbundenen
Problematiken eine Herausforderung dar.

Tabelle 3: Diskursorientierung (eigene Berechnungen)

Emotions, Im- | Klein- 7 Bei der Arbeit mit T2 .87 | 66 | 2.,62[0.63]
mersion, and | knecht et 1-4 | der Lernplattform
Resonance al. (2014) degree wollte ich

gern mehr erfahren.

Akzeptanz der | Eigenent- 10 Die gemeinsame Ar- = T2.73 | 46 | 2,63[0.57]
kollegialen Re- wicklung, 1-4 | beit mit der Lern-

flexion angelehnt plattform hat mir ge-
an Krause holfen, die
(2007) Videosequenzen

besser zu verstehen.

Im Projekt haben sich die Lehramtsanwarter*innen einzeln, aber vor allem
auch kooperativ, mit den Unterrichtsvideos auf der degree-Plattform beschif-
tigt. Die Zielstellung Diskursorientierung umfasst diese kollegiale Zusam-
menarbeit bzw. kollegiale Reflexion der Videos. Grundsitzlich kann man er-
kennen, dass die Arbeit mit der Plattform tendenziell positive Gefiihle bei den
Lehramtsanwérter*innen ausgeldst hat bspw. haben diese mehrheitlich die
Videos als ,,spannend” eingeschitzt. Die kollegiale Reflexion wird ebenfalls
eher positiv bewertet. In der Auswertung der Einzelitems zeigt sich bspw.,
dass 86 Prozent der Lehramtsanwirter*innen ihren Kommiliton*innen das
gemeinsame Analysieren und Nachdenken iiber Unterricht empfehlen wiir-
den. Die Moglichkeit der Plattform, mit den Videos zu arbeiten, zunéchst in-
dividuell sowie gemeinsam, und die Ergebnisse miteinander zu vergleichen
und sich auszutauschen, wird von den Lehramtsanwérter*innen deutlich als
Gewinn des Projekts wahrgenommen: Rund 73 Prozent geben an, dass ihnen
die gemeinsame Arbeit auf der Lernplattform dabei geholfen hat, die Vi-
deosequenzen besser zu verstehen. Die bereits oben aufgefiihrten AuBerun-
gen der Lehramtsanwérter*innen unterstiitzen die positive Wahrnehmung der
kollegialen (zusétzlich zur individuellen) Auseinandersetzung mit den Videos
[Ausziige aus der Gruppendiskussion TMP _1]:

Wir haben auch viele Gemeinsamkeiten in der Codierung sowie auch Unter-
schiede entdeckt.
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Ich fand es besonders gewinnbringend, dass man sich erst alleine auch mit dem
Video auseinandersetzen konnte und auch da recht viel Zeit auch dafiir hatte,
um das halt einfach intensiv zu machen. Und bei uns war es auch so, dass wir
recht viele Ubereinstimmungen hatten und dass man auch noch mal dariiber

nachdenken konnte, was nimmt man jetzt fiir den eigenen Unterricht auch mit.

Tabelle 4: Akzeptanz und Wirkung der Lemplattform (eigene Berechnungen)

Akzeptanz der | Eigenent- 14 Die schriftliche T2 .82 | 66 | 2.86[0.56]
Instruktion/ wicklung, 1-4 | Handreichung (An-
Unterstiitzung | angelehnt wendungshinweise)
an zur Nutzung von
Brooke degree war fiir mich
(1996) eine hilfreiche Un-
terstiitzung, um mit
der Lernplattform

zurecht zu kommen

Wahrgenom- | Eigenent- 13 Ich habe das Gefiithl, T2 .85 59 | 2,25[0.41]
mene Wirkun-  wicklung, 1-4  durch die Arbeit mit

gen der Arbeit = angelehnt der Lernplattform
mit der Lern-  an Krause viel gelernt zu ha-
plattform (2007) ben.

Im Hinblick auf die Akzeptanz der Instruktion und der Wirkung der Lernplatt-
Jform zeigt die Befragung, wie die Lehramtsanwérter*innen die Arbeit mit der
Plattform wahrgenommen haben. Der Fragebogen wurde zum zweiten Mess-
zeitpunkt eingesetzt (vgl. Tab. 4). Hierbei lésst sich erkennen, dass die In-
struktionen fiir die Arbeit mit der Lernplattform positiv eingeschatzt wurden.
Die Skala ,,Akzeptanz der Instruktion/Unterstiitzung" bildet Items ab, die die
strukturierte und informierende Einfithrung in die Arbeit mit der degree-Platt-
form betreffen. Die Lehramtsanwirter*innen fiihlen sich durch die Anwen-
dungshinweise zur Nutzung der Lernplattform gut vorbereitet; die Instruktion
war offenbar gut verstiandlich dargestellt und hilfreich. Auch im Hinblick auf
die ,,Wahrgenommenen Wirkungen* der Plattform zeigen sich bei einzelnen
Bereichen relativ hohe Mittelwerte; es gibt jedoch auch kritische Perspekti-
ven; daher ist der Mittelwert unter dem theoretischen Mittel von 2,5 angesie-
delt. Die Lehramtsanwiarter*innen geben an, dass sie nun eine Vorstellung
davon haben, warum die Beschéftigung mit fachdidaktischen Konzepten und
Prinzipien wichtig sei. In den Antworten zu den offenen Fragen des Fragebo-
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gens zeigt sich aber auch, dass die Nutzung der Plattform fiir viele einen zu-
sétzlichen zeitlichen Aufwand darstellte. Die Lehramtsanwarter*innen be-
richten iiber hohen zeitlichen Druck im Rahmen ihres Referendariats bzw.
Vorbereitungsdienstes. Dies bedeutet, dass die Arbeit mit degree als zusitz-
licher Punkt in das Curriculum der Fachseminare aufgenommen werden
musste, weshalb teilweise nur einmal mithilfe von Videos auf der degree
Plattform Unterricht reflektiert wurde: ,,Die Arbeit mit der Lernplattform
degree in meinem Vorbereitungsdienst/Referendariat habe ich nicht als sinn-
voll erachtet, weil ...« [offene Frage im Fragebogen] = ,, ... man eh so viel
Stress hat und es eine zusdtzliche Belastung war*, ,, ... zu viel Zeit weg vom
Fachseminar*;, ,, ... ich es im Ref aus Zeitgriinden fiir zu aufwendig halte*
[exemplarische Antworten]. Auch die Hiirden der Plattformnutzung im Hin-
blick auf die Herausforderungen des Datenschutzes werden angesprochen:
Die mit Degree 5.0 verbundene Arbeit hinsichtlich des Datenschutzes (Ein-
holen der Einverstindniserkldrungen der Schule, Erziehungsberechtigten
etc.) scheint einen zu hohen Aufwand im Vergleich zu dem Ertrag fiir die
Lehramtsanwérter*innen dazustellen: ,,Die Arbeit mit der Lernplattform
degree in meinem Vorbereitungsdienst/Referendariat habe ich nicht als sinn-
voll erachtet, weil ...« [offene Frage im Fragebogen] =2 ,, ... der Aufwand
hinsichtlich Einarbeitung, technischem Verstindnis und insbesondere Daten-
schutzvorkehrungen den entstandenen Nutzen, der iiber das reine Ansehen
der Videos hinausgeht, bei weitem iibersteigt*, ,, ... die biirokratischen Hiir-
den nicht bewiiltigt werden konnten *“ [exemplarische Antworten].

Aber auch die Komplexitit der Plattform, die verschiedenen Strukturierungs-
moglichkeiten des Kurses und der Aufgaben werden von den Lehramtsan-
wérter*innen als Herausforderung und Hiirde eingeschéatzt. Auf die Frage des
Fragebogens ,,Welche Informationen zur Nutzung der Lernplattform degree
waren fiir Sie weniger niitzlich? Welche Informationen haben Ihnen gefehlt?*
gibt eine Person beispielsweise folgende Antwort:

Da Codieren sehr schwierig ist, hiétte ich mir mehr Input hinsichtlich der Ver-
wendung der einzelnen Codes gewiinscht (z.B. mit Praxisbeispiel 2 an welchen

Stellen soll welcher Code eingesetzt werden).

Also zum einen ist mir auch das aufgefallen, dass es schwierig war, wenn man
die Codierung nicht prdsent hat, einfach mit Codierung zu arbeiten, das ist gar
nicht so leicht fiir mich gewesen. [ ...] Das fand ich fiir mich perséonlich schwie-
rig das manchmal zuzuordnen.
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Die Herausforderung der Komplexitit der Arbeit mit der Plattform, vor allem

das Codieren, wird auch in den Gruppendiskussionen deutlich [Auszug aus
der Gruppendiskussion TMS 2]:

Ich erachte den Einsatz von Videografie zur Unterrichtsreflexion als sehr sinn-
voll. Allerdings hditte ich mir fiir das Kennenlernen und Anwenden dieser Lern-
plattform mehr Zeit als eine Sitzung gewiinscht. In dieser Zeit ging es mehr da-
rum, irgendwie den Einsatz der Codes und die Anwendung der Tools zu

verstehen, als konzentriert den Unterrvicht zu reflektieren.

Die Arbeit mit der Plattform wird von den Lehramtsanwérter*innen leichter
eingeschitzt, wenn sie degree bereits kennen und bereits vorher mit der Lern-
plattform gearbeitet hatten: ,, Ich kannte die Lernplattform bereits aus dem
Studium. Deshalb fiel das Einarbeiten leichter . Der zeitliche Faktor scheint
hierbei eine Rolle zu spielen; 68,7 Prozent geben an, nur eine Stunde oder
weniger in die Einarbeitung in die Plattform investiert zu haben; 14,9 Prozent
haben eine bis zweil Stunden investiert. Betrachtet man die Zeit, die mit der
Plattform gearbeitet wurde, ergibt sich ein dhnliches Bild: 85,1 Prozent haben
zwei Stunden oder weniger mit individuellem Codieren und Annotieren ver-
bracht und 91 Prozent haben zwe1 Stunden oder weniger in die individuelle
Reflexion investiert. Die Gruppenarbeit wurde ebenfalls hauptsédchlich in re-
lativ kurzer Zeit durchgefiihrt; 91 Prozent der Lehramtsanwarter*innen haben
zwei Stunden oder weniger mit dem gemeinsamen Codieren und Annotieren
verbracht und 86,6 Prozent haben zwei1 oder weniger Stunden in die gemein-
same Reflexion investiert.

4  Diskussion

In dem Projekt Degree 5.0 konnten Lehramtsanwérter*innen Unterrichtssitu-
ationen videogestiitzt und auf Grundlage ihres fachdidaktischen Wissens re-
flektieren. Da die Riicklaufquote relativ gering war, konnen die quantitativen
Daten nur eingeschrankt interpretiert werden, wodurch eher explorative Da-
ten zur Plattformnutzung vorliegen. In der Beantwortung der offenen Items
im Fragebogen sowie in den qualitativen Gruppendiskussionen wurden er-
ginzend erkenntnisbringende Perspektiven deutlich, die sowohl auf den Er-
trag der Reflexion mit der Videoplattform degree hinweisen als auch die
Komplexitit bzw. den hohen Aufwand vor allem aufgrund des Datenschutzes
betonen. Die zentralen Befunde werden im Folgenden dargestellt und vor
dem Hintergrund der theoretischen Einordnung diskutiert.

Insgesamt zeigen sich relativ geringe Verdnderungen in den Mittelwerten
zwischen Pre- und Posttest. Vor allem bei den einstellungsbezogenen Skalen,
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wie der Relevanz von Reflexion im Lehrer*innenberuf, zeigen sich bereits
zum ersten Messzeitpunkt relativ hohe Werte. Fiir die angehenden Lehrkréfte
scheint Reflexion in ihrer Ausbildung sowie in ithrem Beruf einen hohen Stel-
lenwert einzunehmen. Durch das Hinterfragen von Handlungen und Prozes-
sen sollen (angehende) Lehrkrifte Herausforderungen im Schulalltag und
Unterricht analysieren und reflektierend bearbeiten (Hacker, 2022; von Auf-
schnaiter, 2023). Eine positive Grundeinstellung gegeniiber Reflexion und re-
flexiven Prozessen ist dabei von zentraler Bedeutung. Die Ergebnisse dieses
Fragebogens zeigen, dass Reflexion von den Lehramtsanwérter*innen als
relevant bewertet wurde, was eine wichtige Grundlage fiir die Gestaltung
reflexionsbezogener Angebote darstellt. Beziiglich der selbstwirksamkeitsbe-
zogenen bzw. selbstreflexionsbezogenen Skalen (Reflexionsbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung, Selbstreflexion, Reflexive interne Orientierung) las-
sen sich positive Verdnderungen zwischen Pre- und Posttest feststellen. Da
die Erhebung zu T2 zeitlich relativ kurz nach der Nutzung der degree-Platt-
form erfolgte, liegt die Vermutung nahe, dass die Veranderung mit der Platt-
formnutzung zusammenhangen kénnte. Die Verdanderung der reflexionsbezo-
genen Einstellungen kann jedoch auch auf die intensive Praxiserfahrung
zuriickzufiihren sein (vgl. Gobel & Neuber, 2022). Die Analyse der Gruppen-
diskussionen macht jedoch deutlich, dass zumindest einige Studierende eine
reflexionsforderliche Wirkung der Arbeit mit der degree-Plattform wahrge-
nommen haben.

Das Verhiltnis von Aufwand und Nutzen wurde bei der Arbeit mit der
degree-Plattform von den Lehramtsanwarter*innen kritisch beleuchtet. Ins-
gesamt haben die Lehramtsanwirter*innen mehrheitlich nur in einer bis zwei
Seminarsitzungen mit der degree-Plattform gearbeitet; der Aufwand der Ein-
arbeitung in die Plattform wurde jedoch als hoch eingeschéatzt, was im Ver-
héltnis zur relativ kurzen Arbeitsphase mit der Plattform eventuell als unpas-
send wahrgenommen wurde. Daraus lasst sich ableiten, dass der Einsatz einer
solchen Plattform nicht nur didaktisch systematisch eingefiihrt werden
miisste, sondern auch mit einer ldngeren Implementationsphase geplant und
moglichst friihzeitig, idealerweise bereits im Studium, umgesetzt werden
sollte. So zeigte sich, dass die Arbeit mit der degree-Plattform als leichter
empfunden wurde, wenn bereits im Studium damit gearbeitet wurde. Durch
eine frithzeitige Implementierung von degree und die Arbeit mit videobasier-
ter Reflexion im Studium haben angehende Lehrkréfte die Moglichkeit, be-
reits wahrend 1hrer universitaren Ausbildung mit Videoreflexion in Beriih-
rung zu kommen. Dies kann angehende Lehrkrifte frithzeitig auf die Arbeit
mit (eigenen) Unterrichtsvideos vorbereiten und entsprechend sensibilisieren
(Gabel et al., 2022). Um die degree-Plattform als Unterstiitzungsinstrument
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nutzen zu kdnnen, sollte diese didaktisch und systematisch in das Curriculum
der Lehrkriftebildung eingebettet werden. Dafiir muss eine enge Verzahnung
zwischen der ersten und der zweiten Ausbildungsphase unterstiitzt werden.
Hierfiir bietet die degree-Plattform eine unterstiitzende Lernumgebung, die
jedoch durch die jeweiligen Seminarleitungen in der Fokussierung der Refle-
xion auf fachdidaktische oder allgemeindidaktische Aspekte des Unterrichts
unterstiitzt werden muss (siehe die Beitrdge zum Nacherfinden von Machulla
et al., von Unteregge et al., von HuBmann et al., von Weinert et al. und von
Delere et al. in diesem Heft).

Neben der Relevanz einer friihzeitigen Implementierung der Plattform,
scheint auch die Reduzierung der Anforderungen im Hinblick auf die Arbeit
mit der degree-Plattform eine wichtige Rolle zu spielen. Insbesondere die mit
der Aufnahme von Videos verbundenen Anforderungen des Datenschutzes
stellen eine bedeutende Hiirde fiir die Erstellung eigener Unterrichtsvideos
dar. Die Lehramtsanwérter*innen haben diesen Prozess aufgrund technischer
und organisatorischer Anforderungen als sehr aufwindig empfunden. Ob-
wohl das Schulgesetz NRW Videoaufzeichnungen fiir Zwecke der Lehrer*in-
nenbildung grundsétzlich erlaubt, miissen dennoch Einverstindniserklarun-
gen der Erziehungsberechtigten eingeholt werden (Manthey, 2018). Unter
dem Druck des Referendariats bedeutet dies fiir die Lehramtsanwarter*innen
zusatzlichen organisatorischen Aufwand, obwohl in Degree die Lehramtsan-
warter*innen durch das Bereitstellen von Datenschutzerkldrungen unterstiitzt
wurden. Da die Herausforderungen des Datenschutzes nicht umgangen wer-
den konnen, sollten Schulen und Ausbildungszentren versuchen, die Lehr-
amtsanwérter*innen in diesem Prozess zu unterstiitzen, bspw. durch eine ge-
nerelle Abfrage der Zustimmung zur Videografie fiir die Zwecke der
Lehrkraftebildung bei Eintritt der Schiiler*innen in die jeweilige Schule. Ver-
mutlich ist es erforderlich, die Aufzeichnung von Unterrichtsvideos in der
Lehrkraftebildung noch deutlicher von den verschiedenen Ebenen der Lehr-
kraftebildung sowie von Seiten der Bildungsadministration zu unterstiitzen.

Neben dem organisatorischen Aufwand wurde die Arbeit mit degree auch als
zusitzlicher Aufwand und Belastungsfaktor im Referendariat empfunden.
Hierbei scheint eine systematische Integration der Plattform in die Seminare
bedeutsam zu sein, damit die Lehramtsanwérter*innen die Arbeit mit degree
nicht als zusétzlichen Aufwand, sondern als implementiertes Unterstiitzungs-
angebot fiir videobasierte Reflexion und Weiterentwicklung ihres Lehrkraf-
tehandelns ansehen.
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Auch wenn die Bedenken, insbesondere mit Blick auf die Hiirde des Daten-
schutzes oder den zusatzlichen Aufwand, hoch eingeschitzt werden, schitzen
die Lehramtsanwarter*innen den Ertrag der Videonutzung fiir die Reflexion
ebenfalls hoch ein und duBern wenig Bedenken gegeniiber der Videografie
als Instrument fiir die Reflexion. Auch die qualitativen Ergebnisse verdeutli-
chen, dass durch die videobasierte Reflexion die angehenden Lehrkrifte ei-
nen anderen Blick auf Unterricht erhalten und ihren Unterricht durch diese
neue Perspektive anders verstanden haben. Der Unterricht scheint durch die
videobasierte Auseinandersetzung als differenzierter beobachtbar wahrge-
nommen worden zu sein. Videografie wird von den Lehramtsanwérter*innen
als hilfreiches Unterstiitzungsinstrument fiir die Reflexion angesehen (vgl.
Gobel et al., 2022). Die Lehramtsanwérter*innen bewerten die Lernplattform
degree unter anderem aufgrund ihrer Annotations- und Codierungsfunktionen
als ein sinnvolles Instrument fiir eine tiefgehende Auseinandersetzung mit
Unterrichtsvideos. Der Austausch iiber Unterricht sowie die Arbeit mit Vi-
deos konnen durch Videoplattformen wie degree, die Diskussions- oder An-
notationsmoglichkeiten bieten, gefordert werden (Petko et al., 2014).

Die Ergebnisse haben weiterhin gezeigt, dass durch die videobasierte Refle-
xion mit der degree-Plattform die Lehramtsanwéarter*innen in einen reflexi-
ven Dialog mit ihren Peers treten konnten und diese gemeinsame Reflexion
eine differenzierte Perspektive auf ihre piddagogische und fachdidaktische
Praxis ermdglicht hat (Brown et al., 2021). Neue Perspektiven auf ihr Lehr-
kraftehandeln konnten gefordert und ihre professionelle Wahrnehmung auf
Unterricht weiterentwickelt werden (Gobel et al., 2024; Seidel & Thiel, 2017,
Wedde et al., 2023). Durch diese Forderung der professionellen Wahrneh-
mung konnen das Erkennen relevanter Unterrichtsszenarien und die damit
verbundenen wissensbasierten Uberlegungen mit Blick auf Lehrkriiftehan-
deln erleichtert werden. Dieser Prozess kann als wesentliches Element der
beruflichen Praxis von Lehrenden angesehen werden und sollte daher ein
zentrales Ziel der Lehrer*innenbildung sein (Wedde et al., 2023), was durch
die Arbeit mit der degree-Plattform unterstiitzt wird.

Vor dem Hintergrund der (wenn auch) explorativen Befunde scheinen eine
frihe Implementierung von reflexionsunterstiitzenden Angeboten in der
Lehrkraftebildung, wie die Arbeit mit der degree-Plattform, und die enge
Verzahnung zwischen Universitidten und ZfsL zentral fiir die Férderung von
Reflexionskompetenz zu sein. Angehende Lehrkrifte sollten bereits in der
ersten, universitaren Phase der Lehrkréftebildung Erfahrung mit der Refle-
xion von Unterrichtsvideos machen, die in der zweiten Ausbildungsphase
weiter vertieft und in die Seminare der ZfsL systematisch implementiert
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werden sollten. Die degree-Plattform stellt dabei ein geeignetes Unterstiit-
zungsinstrument zur Férderung der videobasierten Reflexionskompetenz an-
gehender Lehrkréfte dar. Weitere Implementationsperspektiven und weitere
Forschung sind jedoch nétig, um eine optimale Nutzung der Plattform fiir die
Entwicklung von Reflexionskompetenzen von angehenden Lehrpersonen zu
ermoglichen.
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Zusammenfassung: Im Rahmen des Projekts Degree 4.0/5.0 wurden
fachdidaktisch fokussierte Reflexionsprozesse von Studierenden und
Lehramtsanwiérter*innen (LLAA) bei der Bearbeitung unterschiedlicher
videobasierter Aufgabenformate auf der Plattform degree beforscht.
Anhand von Video- und Audioaufzeichnungen der Gruppenarbeiten
und Plenumsphasen sowie der schriftlichen Bearbeitungen auf der
Plattform (wie Codierungen, Annotationen, Notizen etc.) wurden die
Diskurse der Lernenden mittels exemplarischer qualitativer Analysen
rekonstruiert. Die beiden im vorliegenden Beitrag vorgestellten Fall-
analysen aus Fachseminaren in den Fichern Musik und Mathematik
zeigen, wie in den Praktiken der Aufgabenbearbeitung fachdidaktische
und allgemeinpadagogische Orientierungen von den LAA aufgerufen
und miteinander konfrontiert werden. Auf der Basis der Analysen wer-
den Gelingensbedingungen fiir reflexive fachdidaktische Auseinander-
setzungen herausgearbeitet. Daran ankniipfend werden Adaptionsmog-
lichkeiten fiir die Aufgabenformate sowie erginzende Hinweise zur
Umsetzung vorgestellt, von denen angenommen wird, dass sie die
(fachdidaktische) Tiefe der entstehenden diskursiven Auseinanderset-
zungen noch erhéhen kénnten.

Schlagwirter: Mathematik; Musik; kooperative Videoanalyse- und
Reflexionsprozesse; Erste Phase der Lehrkrifteausbildung; Zweite
Phase der Lehrkréfteausbildung

1 Einleitung und Theoriebezug

Ein zentrales Element der Professionalisierung von Lehrkraften ist die
(fach-)didaktische Reflexion. Angesichts der komplexen unterrichtlichen
Herausforderungen von Lehrkriaften im Berufsalltag gewinnt die Fahigkeit
zur Reflexion des unterrichtlichen Handelns zunehmend an Bedeutung, da
sich Lehr- und Lernsituationen in einem komplexen Zusammenspiel der be-
teiligten Akteur*mnen entwickeln (von Aufschnaiter et al., 2019). Als ein
Beitrag zur reflexiven Lehrer*innenbildung wurde in dem im Folgenden ni-
her diskutierten Projekt Degree! eine videobasierte Lernplattform entwickelt,

! Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 —
Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 16DHB2130
gefordert. Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rah-
men des Projekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: video-
basiert — barrierefrei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit

DiMawe (2025), 7 (2), 178213 https://doi.org/10.11576/dimawe-7746


https://doi.org/10.11576/dimawe-7746

Kranefeld et al. 180

in der authentische Unterrichtssituationen aus unterschiedlichen Fachern mit
sinnstiftenden und auf die besonderen Bedingungen der einzelnen Fachdidak-
tiken abgestimmten Aufgabenformaten verbunden wurden. Die Lernplatt-
form wurde zundchst von Studierenden erprobt und genutzt, bevor sie an-
schlieBend fiir Lehramtsanwarter*imnen (LAA) in Fachseminaren der
Zweiten Phase der Lehrer*innenbildung weiterentwickelt wurde, jeweils mit
dem Ziel, diskursive Reflexionsprozesse anzustolen (Gaudin & Chaligs,
2015). Die Analyse komplexer Unterrichtssituationen mit Hilfe einer distan-
zierten und mehrfach wiederholbaren Betrachtung von Videosequenzen soll
die Studierenden und LAA explizit anregen, (fach-)didaktische Anséatze kri-
tisch zu hinterfragen und Alternativen zu entwickeln, ohne dem Druck eines
direkten unterrichtlichen Handelns ausgesetzt zu sein (Arnold et al., 2018;
Gaudin & Chalies, 2015; Hacker, 2019; Krammer & Reusser, 2005).

In der vorliegenden Studie wird niher untersucht, wie angehende Lehrkrifte
im Studienseminar fachliche Lehr- und Lernprozesse anhand videobasierter
Unterrichtssequenzen im Diskurs miteinander erértern und reflektieren. Wir
konzentrieren uns hierbei auf die Facher Mathematik und Musik und verbin-
den 1m Sinne der fachdidaktischen Entwicklungsforschung (Huffmann et al.,
2013; Niithrenborger et al., 2019) die Gestaltung und Weiterentwicklung von
geeigneten Lehr-Lern-Arrangements mit der Beforschung von Praktiken der
Aufgabenbearbeitung der angehenden Lehrkréfte.

Die Bearbeitung von Aufgaben im Zusammenspiel mit der Betrachtung von
Videosequenzen ist hierbei ein wichtiges Element, um fachdidaktisch fun-
dierte Reflexionen anzubahnen (Steinbring & Niihrenborger, 2010). Video-
basierte Lernplattformen bieten solche Moglichkeiten, um einzelne Momente
aus videografierten Unterrichtssequenzen in den Fokus zu nehmen und dis-
kursiv mit Blick auf eine gemeinsame Verstindigung zu den betrachteten
Lehr- und Lemnprozessen zu reflektieren. Allerdings zeigt sich, dass die Re-
flexion von Szenen nicht immer in Form vertiefter fachdidaktischer Diskus-
sionen erfolgt und unterschiedliche Perspektiven bei der eigenen Positionie-
rung eher selten gegeneinander abgewogen werden. So ergibt sich selbst be1
einer kooperativen Bearbeitung von Aufgabenformaten, in denen die betei-
ligten Akteur*innen zum Argumentieren angeregt werden, dass Kontroversen
oder Zuspitzungen von Dissens von (angehenden) Lehrkriften gemieden
werden und diese sich stattdessen in allgemeindidaktischen Fragen verfan-

Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Fd&rder-
kennzeichen 16DHB2217 gefordert.

DiMawe (2025), 7 (2), 178213 https://doi.org/10.11576/dimawe-7746


https://doi.org/10.11576/dimawe-7746

Kranefeld et al. 181

gen, schnelle Zustimmungstendenzen zeigen oder einfache Losungen prife-
rieren (Holler & Kranefeld, 2022). Gerade aber ,,hochwertige[n] Argumenta-
tionssequenzen (Wuttke, 2006, S. 127) wird in Seminar- und Unterrichtssi-
tuationen eine hohe Lernwirksamkeit zugesprochen: Idealbild ist der
exploratory talk, ,,in dem das eigene Wissen durch Gegenargumente der Ge-
sprachspartner*innen infrage gestellt wird“ (Wuttke, 2006, S. 128), wahrend
sich der cumulative talk durch ,unkritische Zustimmungstendenzen*
(Wuttke, 2006, S. 129) und der disputational talk durch ,unreflektierte Kon-
frontation* (Wuttke, 2006, S. 129) auszeichnen und kaum Moglichkeiten zur
Vertiefung sowie Vernetzung von Wissensbestidnden bieten.

Um geeignete reflexionsanregende Aufgabenformate zu entwickeln und da-
mit einen geeigneten Gesprachsraum fiir divergierende Perspektiven zu er-
offnen (Morek et al., 2017), bedarf es eines empirischen Blicks auf die dis-
kursiven Praktiken der Aufgabenbearbeitung mit der Frage, wie sich diese in
der Auseinandersetzung mit videografierten Unterrichtssequenzen und dem
zugehorigen hochschuldidaktischen Aufgabenformat vollziehen. Unter dem
Begriff der Praktik wird ein situationsiibergreifendes, wiederkehrendes Mus-
ter verstanden, das die Art und Weise des Handelns und Sprechens beschreibt,
wie Personen miteinander ein spezifisches fachliches Thema aufgreifen und
bearbeiten (Reh et al., 2015; Schatzki, 2012).

LSAktivitidten sind dann einer Praktik zuzurechnen, wenn sie Elemente ihrer Or-
ganisation beinhalten, und so ist auch ein Akteur Beteiligter an einer Praxis,
wenn er in seinen Aktivitdten der Organisiertheit der Praxis Ausdruck verleiht,
an ihr mitwirkt” (Reh et al., 2015, S. 302).

Eine diskursive Praktik beschreibt eine sich in der Interaktion entwickelnde
Aushandlung, in die die am Gesprich beteiligten Personen interaktiv einge-
bunden sind. Diese wird auf der Grundlage von spezifischen Erwartungen,
Handlungsweisen, Interaktionsformen und Verhaltensmustern von den ein-
zelnen handelnden Personen in der jeweiligen Situation realisiert (Hirschauer,
2016; Walgenbach, 2017). Diskursive Praktiken entstehen im Prozess der
Diskussion und pragen diesen, indem zum Beispiel Beitrdge auf spezifische
Weise angesprochen und hinterfragt, typische Darstellungen und Begrifflich-
keiten verwendet oder Schliisselideen, Konzepte und Uberzeugungen vermit-
telt werden (Hasel-Weide & Niihrenborger, 2022, 2023; Shaughnessy et al.,
2021).

Aus der fachdidaktischen Perspektive ist von besonderem Interesse, wie der
Diskurs die Sozialitdat und Materialitdt des fachlichen Lernens umfasst, wie
Fachlichkeit den Diskurs pragt oder aber sich im Diskurs zeigt und wie der
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Diskurs aus den jeweiligen fachdidaktischen Perspektiven erklart und inhalt-
lich vertieft wird. Die Befunde aus der Rekonstruktion diskursiver Praktiken
konnen so im fiir die Entwicklungsforschung charakteristischen zyklischen
Vorgehen Riickschliisse fiir die produktive Weiterentwicklung der videoba-
sierten Aufgabenformate bereitstellen.

Um sich der Frage der Diskursqualitdt zu ndhern, werden in Degree im Sinne
des von Breidenstein und Tyagunova (2020) praxeologisch reformulierten di-
daktischen Dreiecks insbesondere die ,,Praktiken der Aufgabenbearbeitung™
(S. 213) der angehenden Lehrkréfte in den Blick genommen. ,,Fachliches Ler-
nen in Interaktion [kann]| als Zusammenspiel von Praktiken der Strukturie-
rung, der Aufgabenbearbeitung und der Interaktionsorganisation® (Breiden-
stein & Tyagunova, 2020, S. 213) betrachtet werden. Nach Breidenstein und
Tyagunova (2020) kann die Entwicklung von Aufgabenformaten als typische
Praktik der Strukturierung durch Lehrende die Gestalt bestimmen, ,.die das
fachliche Problem in der und fiir die Unterrichtsinteraktion annimmt* (Brei-
denstein & Tyagunova, 2020, S. 214). Auch wenn die Aufgabenformate und
die damit verbundene Steuerung des Unterrichtsprozesses damit zur ,,Figu-
rierung des fachlichen Gegenstandes™ (Breidenstein & Tyagunova, 2020,
S. 214) beitragen, sind es aber insbesondere die Praktiken der Aufgabenbear-
beitung, die den fachlichen Gegenstand mitkonstituieren.

Praktiken der Aufgabenbearbeitung werden nicht allein durch das Aufgaben-
format selbst bestimmt, sondern etablieren sich auch durch die Selbstlaufig-
keit der Gruppenprozesse?, peerkulturelle Orientierungen, spezifische Inter-
aktionsmuster der Zusammenarbeit und insbesondere auch durch rahmende,
fachbezogene und institutionelle Bedingungen. Solche fachbezogenen grun-
dierenden Logiken werden beispielsweise in der Mathematikdidaktik auch als
,,classroom social norms*“, ,,sociomathematics norms* und ,,classroom mathe-
matical practices* diskutiert (Cobb et al., 2011, S. 119). Soziomathematische
Normen regulieren mathematikhaltige Diskurse und priagen das Zusammen-
spiel zwischen fachlichen Handlungen und den situativen Erwartungen der
Lehr-/Lernsituation (Voigt, 1994; Yackel & Cobb, 1996). Normen legen in
diesem Sinne fest, was im mathematikhaltigen Diskurs als mathematisch giil-
tig gilt. Sie leiten die situativen Erwartungen fiir diskursive Beteiligungen an
der fachlichen Auseinandersetzung, wie z.B. die Erwartung, sich erkldrend

Beispielsweise wird bereits zu Beginn einer Gruppenarbeit der Arbeitsauftrag von
der Gruppe in der Regel zunichst gedeutet und rekonstruiert, wird dabei unter
Umstinden aber auch neu akzentuiert und ggf. sogar umgedeutet (Kranefeld,
2015).
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und begriindend einzubringen, zuzuhdren, nachzufragen oder ein neues
Thema einzubringen. Diese werden daher auf der Grundlage der Rekonstruk-
tion diskursiver Praktiken analysiert und herausgearbeitet, um letztlich zu er-
fassen, wie fachbezogene Normen die Praktiken der Aufgabenbearbeitung
rahmen und priagen (Lensing, 2021).

Der vorliegende Beitrag untersucht, wie angehende Lehrkrifte die Bearbei-
tung von Aufgaben in Unterrichtsstunden der Facher Musik und Mathematik
unter Riickgriff auf Unterrichtsvideos diskursiv erértern und welche Faktoren
thre Analyse beeinflussen. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich Aufga-
benbearbeitungen tatsidchlich in der Praxis vollziehen und durch welche Im-
pulse fachdidaktische Reflexionen angeregt werden, insbesondere bei der Ar-
beit mit videografischem Material. Dazu wurden Gruppen von LAA in ihren
Auseinandersetzungen mit auf der Plattform degree hinterlegten Video-
sequenzen realer Unterrichtssituationen videografiert und ihre Interaktionen
anschliefend transkribiert. Ziel der Analysen ist die Rekonstruktion der dis-
kursiven Praktiken vor dem Hintergrund spezifischer (fach-)didaktischer Lo-
giken. Diese Rekonstruktion der Aufgabenbearbeitungsprozesse erfolgt unter
Riickgriff auf Verfahren der sequenzanalytischen Gesprachsanalyse (Depper-
mann, 2008) sowie der multimodalen Interaktionsanalyse (Deppermann,
2018; Schmitt, 2015).

2 Fallanalysen zur Rekonstruktion von Reflexionsanlassen in
Praktiken der Aufgabenbearbeitung

In den folgenden empirischen Analysen werden diskursive Praktiken rekon-
struiert, die sich im Zuge einer kooperativ angelegten fachdidaktischen Re-
flexion von videografierten Unterrichtsszenen in den Fachern Musik und Ma-
thematik vollziehen. Die Fallanalysen zeigen, wie dabei fachdidaktische und
allgemeinpddagogische Logiken von den LAA aufgerufen und miteinander
konfrontiert werden. Dabei spielen Logiken der Wertschédtzung, der Zielge-
richtetheit und der fachlichen Differenziertheit eine zentrale Rolle, die von
den LAA teilweise, aber nicht immer fachdidaktisch zugespitzt und gewendet
werden.
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2.1 Begriindungspflicht im Spannungsfeld (fach-)didaktischer

Logiken. Anregung reflexiver Praktiken im Fachseminar Musik

Zunichst werden anhand einer exemplarischen Interaktionssequenz Prakti-
ken der Aufgabenbearbeitung von LAA im Fachseminar Musik rekonstruiert.
Die Unterrichtsszene wird im vorliegenden Projektkontext als ,,Schliissel-
szene zur Darstellung theoretischer Konstrukte® (Kranefeld, 2020, S. 48) be-
trachtet, in diesem Fall spezifisch zum falliibergreifend rekonstruierten Kon-
strukt des Aufrufens und Gegeneinandersetzens fachdidaktischer Logiken im
videobasierten Diskurs der LAA. Im Zentrum des Interesses stehen dabei sol-
che Praktiken, die zur Diskursqualitit beitragen konnen und in ithrem Vollzug
in Form einer Turn-by-turn-Analyse beschrieben werden sollen. Zu diesen
reflexiven Praktiken gehdren das Identifizieren einer fachdidaktischen Prob-
lemlage, das Aufrufen, Konfrontieren und Diskutieren unterschiedlicher
Logiken in der Begriindung didaktischer Entscheidungen und Praktiken des
Hinterfragens und ,,Auf-die-Probe-Stellens“ von Losungsansétzen in fiktiven
Szenarien. Gerade letztere erscheinen geeignet, Reflexivitdt innerhalb der
Diskurse zu vertiefen.

2.1.1 Von der individuellen Annotation zum gemeinsam hervorgebrachten
Losungsansatz

Die fiir die Fallanalyse ausgewéhlte Szene stammt aus einer Sitzung eines
Fachseminars Musik in der zweiten Lehrer*innenbildungsphase, in welcher
mit der videobasierten Lernplattform degree gearbeitet wurde. Analysege-
genstand fiir die LAA ist die aufgezeichnete Sammelphase eines Brainstor-
mings zu Beginn einer Unterrichtsstunde in der Jahrgangsstufe 6. In der
Stunde geht es um den Zusammenhang zwischen musikalischer Gestaltung
und Wirkung im Kontext von Programmmusik am Beispiel der Kédngurus aus
Camille Saint-Saéns Karneval der Tiere. Im Vorfeld der nachfolgenden
Szene wurden die LAA dazu aufgefordert, in einer Einzelarbeit Schiiler*in-
nenaussagen, auf die sie im Rahmen eines lehrer*innenzentrierten Unter-
richtsgespriachs zuriickkommen wollen, auf der Lernplattform begriindet zu
annotieren, also zu markieren und mit einem begriindenden Kommentar zu
versehen. In der hier untersuchten nachfolgenden Partner*innenaufgabe ver-
gleichen die LAA Zeynep und Oliver? ihre Ergebnisse und formulieren auf

3 Die Namen beider LAA sind pseudonymisiert.
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dieser Basis, wie der Unterricht weiterentwickelt werden kénnte (zum Auf-
gabendesign siehe ausfiihrlicher Machulla et al., S. 45-59 in diesem Heft).
Die genauen Aufgabenstellungen fiir die LAA lauten wie folgt:

1. ,,Schauen Sie sich den Videoausschnitt, auch vor dem Hintergrund ITh-
rer Erwartungen, aufmerksam an. Angesichts des Anspruchs, Wirkung
und Gestaltung miteinander in Beziehung zu setzen: Auf welche Aus-
sagen der Schiiler*innen wiirden Sie in einem lehrerzentrierten Ge-
sprich germne zuriickkommen? Annotieren Sie diese am Videoaus-
schnitt und begriinden Sie Thre Auswahl.“ (Einzelarbeit)

2. ,Vergleichen Sie Ihre Ergebnisse der vorherigen Arbeitsphase. Entwi-
ckeln Sie anschliefend gemeinsam Uberlegungen dazu, wie Sie basie-
rend auf Thren Ergebnissen als Lehrkraft weiter vorgehen wiirden.*
(Partner*innenarbeit)

Inhaltliche Redulktion bei der Priisentation individueller Annotationen im

Gesprdich

Die nachfolgend ndher beleuchtete Interaktionssequenz innerhalb der Part-
ner*innenarbeit l4sst sich in ihrer Genese auf eine Annotation der LAA Zey-
nep auf der Lernplattform degree zuriickfiihren:

Zeynep: Wirkung — beruhigend [...] Mit Presto ist das Gegenteil gemeint — ggf-
ist der Schiilerin die Bedeutung des Begriffs nicht klar = daher nicht anschrei-
ben oder nachschdrfen.

Bei der Vorstellung der Annotation im Gespréach, bei der beide LAA jeweils
auf ihre eigenen Bildschirme schauen, erfahrt diese allerdings eine deutliche
Modifikation: Wihrend Zeynep in ihrer schriftlichen Annotation zwei alter-
native Umgangsweisen mit einer fachlich nicht korrekten Schiiler*innenau-
Berung nennt* — und zwar Ignorieren (,, nicht anschreiben “‘) und Korrigieren
(,, nachschdrfen ‘) —, gibt sie in der miindlichen Prasentation ithrer Annotation
gegeniiber threm Gespréachspartner Oliver lediglich die Handlungsoption der
Korrektur an. Die inhaltliche Differenz zwischen schriftlicher Annotation und
miindlicher Prasentation stellt eine bedeutsame inhaltliche Reduktion dar, da
das 1m ersten Schritt benannte didaktische Handlungsdilemma ausgeblendet
wird und nur einer der beiden Vorschliage — als gesetzt — unterbreitet wird:

4 Zeynep sieht in dem von der Schiilerin gestifteten Zusammenhang zwischen der
Wirkung beruhigend und dem zugeordneten Fachbegriff zur musikalischen Ge-
staltung presto einen Widerspruch.
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,,da hditte ich auf jeden Fall nachgeschdrft“. Warum im Ubergang von der
Einzelarbeit zur Partner*innenarbeit die Prasentation einer Losung dem Auf-
werfen eines Dilemmas, wie es in der Annotation festgehalten wurde, vorge-
zogen wird, 1st aus der Interaktionssequenz selbst nicht interpretierbar. Ein
Grund kénnte aber in einem spezifischen Rollenverstindnis als angehende
Lehrkraft liegen, etwa im Sinne einer moglicherweise auf Leistung ausgerich-
teten Haltung, lieber Losungen zu kennen als Fragen aufzuwerfen. So weisen
Dorlochter et al. (2005) darauf hin, dass in der zweiten Ausbildungsphase der
Lehrer*innenbildung ,,Unterrichtsbesprechungen [ ...] nicht selten als Recht-
fertigungsdiskurse und [...] als Priifungssituationen gestaltet bzw. wahrge-
nommen‘ (Dorldchter et al., 2005, S. 32) werden. Auch das Kaschieren einer
Unsicherheit beziiglich des angemessenen Umgangs mit einer solchen Situa-
tion gegeniiber dem Fachkollegen wére denkbar; ebenso konnte die Prisenz
der Videokamera ithr Verhalten beeinflussen.

Aufwerfen bzw. Erweitern der fachspezifischen Problemlage

Zur Identifizierung ,.fachspezifische[r] Problemlagen® (Pflugmacher, 2015,
S. 153) tragt auch Oliver bei, indem er die von Zeynep aufgeworfene Proble-
matik nicht nur auf falsche, sondern auch auf divergierende AuBerungen be-
zieht und damit die Frage nach einem angemessenen Umgang mit Brainstor-
ming-Phasen erweitert:

Oliver: Und es gibt ein paar Meinungen, genau, die dieses Sprunghafte (.) was
dann so irgendwie so im Staccato oder so was dhnelt als Fachbezeichnung ist!
Jetzt ist die Frage (.) nimmt man beides mit rein oder kiirzt man das jetzt schon
lieber raus und sagt (.) ich nehme nur das Wilde quasi so und nicht das Ruhige
schon mit rein|

Er konstatiert divergierende Horeindriicke der Schiiler*innen (,, das Wilde *
vs. ,,das Ruhige*) und wirft die grundsitzliche Frage auf, ob wahrend der
Sammelphase eines Brainstormings alle Horeindriicke der Schiiler*innen
durch die Lehrkraft beriicksichtigt werden sollten oder nur ausgewahlte, die
einer bestimmten Ausrichtung der Unterrichtsstunde (hier offensichtlich die
musikalische Gestaltung des ,,Wilden*) dienlich sein kénnen.

In der Tat weist der Satz ,Kdngurus“ aus Saint-Saéns Karneval der Tiere
nicht nur sprunghaft wirkende Elemente auf. Denn immer wieder wechseln
dominierende sprunghafte Passagen mit solchen, die durch ldnger angehal-
tene Akkorde und eine gewisse Stagnation der Bewegung geprégt sind. Die
divergierenden und differenzierenden Horeindriicke der Schiiler*innen ent-
sprechen also dieser vielfaltigen musikalischen Gestaltung. Allerdings wiirde
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Oliver diese zugunsten einer klaren Zuordnung von musikalischer Gestaltung
und Wirkung/Bewegung gern scharfen bzw. |, vereindeutigen *.

Obwohl Oliver mit seiner aufgeworfenen Frage bereits eine Antwort nahe-
legt, wonach die nicht auf ,, das Wilde“ bezogenen AuBerungen in der Sam-
melphase herausgefiltert werden sollten, wird die Frage zum eigentlichen
Ausloser der nun folgenden Diskussion. In dieser wird die fachdidaktische
Entscheidung, welche Beitrdge aus dem Brainstorming der Schiiler*innen
aufgegriffen bzw. im Tafelanschrieb festgehalten werden sollen, kontrovers
diskutiert, wobei unterschiedliche Logiken aufgerufen werden.

Aufrufen der Logik der Anerkennung und Wertschéitzung aller dsthetischen

Wahrnehmungen

Zeynep: Ich glaube, man muss es schon dh ich glaub man muss es schon mit
aufschreiben, weil es ja die dh ja die Auferung oder die Wahimehmung der
Schiiler ist\ (.) Und sonst wiirden wir ja sofort- also sonst wiirde man halt sofort
filtern\ Und wenn man halt dann- also [ich (.) wiirde sagen]

Zeynep widerspricht dem Losungsvorschlag von Oliver und verweist darauf,
dass alle Schiiler*innenduferungen als subjektive Wahrnehmungen zunéchst
gleichrangig aufgegriffen werden miissen. Thre Formulierung ,, man muss“
verweist dabei auf das Aufrufen einer dahinter liegenden padagogischen
Norm: Den AuBerungen oder Wahrnehmungen der Schiiler*innen wird ein
eigener Wert zugeschrieben, und sie diirfen nicht frithzeitig ., gefiltert™ wer-
den. Inwieweit es sich dabei eher um das Aufrufen einer allgemeinen pada-
gogischen Norm der prinzipiellen Wertschitzung und Anerkennung von
Schiiler*innenduferungen oder bereits um das Einbringen einer fachdidak-
tisch gefarbten Norm der besonderen Bedeutung subjektiver Rezeptionswei-
sen in Bezug auf ein Musikstiick handelt, kann anhand der AuBerung nicht
abschlieBend geklart werden.

Aufrufen der Logik der Relevanz fiir das Kompetenzziel

Als Gegenentwurf zu Olivers Idee des frithen Filterns durch die Lehrperson
verweist Zeynep auf die Alternative, dass die vielfiltigen AuBerungen der
Schiiler*innen auch von diesen selbst iiberpriift werden kénnen, wenn man
versucht, diese gemeinsam in der Musik aufzufinden. In ithrem Losungsvor-
schlag bezieht sie sich allerdings eher auf die von ihr selbst eingangs aufge-
worfene Frage des Umgangs mit so bezeichneten ,,falschen AuBerungen als
auf Olivers Anliegen, die Deutung eines Musikstiicks auf ein markantes Phi-
nomen zuspitzen zu wollen. Thre Losung der gemeinsamen Uberpriifung an
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der Musik wiirde vermutlich zum Aussortieren falscher Losungen beitragen,
nicht aber von solchen Rezeptionsweisen, die einer eindeutigen Interpretation
widersprechen, wie sie Oliver mit dem Bezug auf ,, das Wilde *“ vorschwebt.
Diese waren ja im Musikstiick auffindbar.

Nun widerspricht wiederum Oliver:

Oliver: Ja, verstehe ich\ Aber () andererseits ist es ja vielleicht auch unser Job,
da zu filtern, zu sagen ok, ich will das noch mehr auf den Punkt [schérfen/]

Oliver widerspricht dem Argument der Gleichbehandlung aller Schiiler*in-
nenduflerungen mit Riickgriff auf ein professionelles Rollenverstiandnis, dass
es zur Aufgabe von Lehrkriften gehdre, Schiiler*innenbeitrige zu filtern und
Antworten auszusortieren. Zur zentralen didaktischen Strategie und zum Se-
lektionskriterium wird das zielgerichtete ,, [S/chérfen“ (,,ich wiird’s [das ru-
hig rauslassen und es mehr sof auf den Punkt bringen\ ). Vorausgesetzt wird
ein ,, Punkt“ als Ziel der Ausschérfung, in diesem Falle das Konzept der Er-
schlieBung des ,, Wilde[n] “, das er offenbar als markantes Phdnomen in der
Musik herausarbeiten mochte (s.0.). Offensichtlich geht er davon aus, dass
durch ein solches plakatives ,,Vereindeutigen™ der Interpretation der Musik —
durch die Selektion der Lehrkraft — das zentrale Kompetenzziel der Erschlie-
Bung des Zusammenhangs zwischen musikalischer Gestaltung und Wirkung
erreicht werden kann. In seiner Argumentation wird die zun4chst von Zeynep
aufgerufene Logik der Anerkennung und Wertschiatzung aller dsthetischen
Wahrnehmungen nun gegen die Logik der Relevanz fiir das Kompetenzziel
ausgespielt.

Aufrufen der Logik der fachlichen Angemessenheit und Differenziertheit

Nachdem Zeynep die Interpretation von Oliver erneut hinterfragt, ihn kritisch
zur Bestitigung seines Losungsansatzes auffordert und Oliver so die Mog-
lichkeit gibt, seinen Ansatz zu revidieren, beharrt Oliver jedoch auf dem zu-
vor von ihm skizzierten Losungsansatz im Umgang mit den divergierenden
Schiiler*innendufBerungen:

Oliver: Auf die Gefahr hin, dass es dann ein bisschen zu kurz ist\ Andererseits
kann man’s, wenn man das das hat, dann im Nachhinein immer noch ein biss-

chen irgendwie dh (..) das nochmal differenzierter betrachten\

Oliver rdumt ein, dass durch das dem Kompetenzziel dienliche Filtern von
Schiiler*innenduferungen auch der Grad der differenzierten Betrachtung des
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Musikstiicks reduziert werden konnte, insbesondere wenn Schiiler*innenéu-
Berungen ausgeblendet werden, welche das Musikstiick differenzierter be-
schreiben, als es die von der Lehrerin in der Unterrichtsplanung angestrebte
pauschalere Analyse vorsieht. Hier offenbart sich eine konkurrierende Logik
der fachlichen Angemessenheit und Differenziertheit der Beschreibung von
Musik, die aber zugunsten des anvisierten Unterrichtsziels nachgeordnet
bleibt. Oliver deutet hier aber schon eine Erweiterung der Argumentation an,
im Hinblick darauf, dass man ggf. noch ,,im Nachhinein‘ nachsteuern und
die Differenziertheit wieder einblenden kann.

Zusammenfiihrung der Logiken in einer Losung und Uberpriifung durch ein

fiktives Szenario

Vor diesem Hintergrund ergénzt nun Oliver seinen urspriinglichen Losungs-
ansatz um die Option, dass das Musikstiick in semner Differenziertheit und
bisher ausgesparten Facetten zu einem spateren Zeitpunkt des Stundenver-
laufs betrachtet werden konne, wenn das angestrebte Kompetenzziel erreicht
worden sei. Daraufhin skizziert Zeynep ein fiktives Szenario einer Sammel-
phase mit unpassenden Schiiler*innenduferungen im Unterricht und fordert
Oliver auf, seinen Losungsansatz zu simulieren:

Zeynep: Ja\ (.) Aber wiirdest du dann, also wenn- du sammelst dann die Aufe-
rung und dann kommt ein Adjektiv oder was () du jetzt eher nicht aufschreiben
maéchtest, gehst du dann daraufein/ () Oder sagst du einfach (..) [((unverstind-

lich))]

Oliver: [Ich hab ‘s] mir ja mit aufgeschrieben und wiirde jetzt vielleicht so etwas
sagen wie, ich nehme wahr, dass sehr viele Aufferungen jetzt zu diesem Bereich

kamen|
Zeynep: Hm_hm okl

Oliver: Weil das waren ja jetzt auch mehr (.), sagen wir mal jetzt drei zu dem
einen und nur zwei zu dem anderen\ Dann kann man das son bisschen (.) steu-

ernl

Uber dieses Hinterfragen in Form des ,, Auf-die-Probe-Stellens* in einer Si-
mulation zweifelt Zeynep erneut den bisher ausgearbeiteten Ldsungsvor-
schlag von Oliver an und fragt nach, ob er in einem konkreten Szenario seinen
bisher abstrakten Handlungsplan durchfiihren oder doch abweichen wiirde.
Dabei erweitert Zeynep in ihrem Turn die bisherige Diskussion, indem sie das
Anschreiben an die Tafel verstiarkt in den Mittelpunkt riickt. Dies greift Oli-
ver bei seiner Turn-Ubernahme auf und erweitert seinen Losungsvorschlag
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entsprechend. Die Betonung des Tafelanschriebs erhoht in der Simulation die
Brisanz der fachdidaktischen Problemlage. Ein Tafelanschrieb kann als eine
Form der Verdffentlichung und damit als Anerkennung von Geltung, zumin-
dest fiir den Augenblick, gedeutet werden. Oliver will den Tafelanschrieb
nutzen, um sowohl kompetenzzieldienliche als auch nicht-kompetenzziel-
dienliche Schiiler*innenmeldungen in der Sammelphase aufzunehmen. Aller-
dings entwirft er dabei eine Art ,didaktischen Trick®, um gegeniiber den
Schiiler*innen im weiteren Unterrichtsgesprich seine Selektion von Aufe-
rungen zu rechtfertigen: Durch den Hinweis auf die Anzahl der Beitrige zu
dem einen und zu dem anderen sieht er eine Steuerungsmoglichkeit durch die
Lehrkraft, in den folgenden Schritten mit der ,,Mehrheitsmeinung®™ weiterzu-
arbeiten. Interessant ist, dass es in der didaktischen Reflexion hier nicht nur
— wie zuvor — um die Bedeutung und Relevanz der Selektionskriterien der
Lehrkraft geht, sondern gleichzeitig auch darum, wie eine solche Selektion
gegeniiber den Schiiler*innen gerechtfertigt werden kann. Indem Oliver hier
eine Begriindungspflicht gegeniiber den Schiiler*innen sieht, setzt er die Lo-
gik der Anerkennung und Wertschitzung implizit erneut als bedeutsam, auch
wenn die Relevanz des Kompetenzziels weiterhin Prioritét hat.

Erstmals duf3ert sich Zeynep an dieser Stelle der Diskussion vorsichtig dahin-
gehend, dass der Umgang und die Steuerung von Oliver in der Situation einer
Sammelphase mit vielfdltigen Reaktionen von Schiiler*innen auf Musik ada-
quat sein konnten:

Zeynep: Ja ok, dass du das dann so steuerst|

Oliver: Die meisten haben gesagt, es geht in die Richtung anscheinend\ Dann
lasst uns das mal genauer anschauen\ (.) Dann kann man immer noch im Nach-
hinein, wenn wir das durchhaben, noch Zeit haben- das haben jetzt auch noch

ein paar das anders gesagt so ne/ Gucken wir mal ob die vielleicht-

Infolgedessen formuliert Oliver seinen Ansatz weiter aus, iiber die Hilfskon-
struktion einer ,,Mehrheitsmeinung™ seine Selektion 6ffentlich zu rechtferti-
gen. Dabei spezifiziert er eine schon zuvor angedeutete Ergianzung: Nach dem
Erreichen des Kompetenzziels bestiinde nicht nur die Option, das Werk dif-
ferenzierter zu betrachten als fiir das Stundenziel erforderlich, sondern diese
differenziertere Betrachtung wertschitzend iiber die bereits schriftlich an der
Tafel notierten Schiiler*innenbeitrdge einzuleiten, die bisher von ithm als
Lehrkraft ausgeblendet wurden.
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Abschlieflende Simulation des gemeinsamen Lésungsansatzes

Darauthin wird Olivers Losungsansatz von Zeynep nachvollzogen, in dem
nun auch sie sich in die fiktive Situation hineinversetzt und Satze formuliert,
die die Lehrkraft sagen wiirde bzw. sagen kdnnte. Damit bestéatigt sie den ge-
meinsam diskursiv entwickelten Losungsansatz in seiner derzeitigen Form.

Zeynep: Ah vielleicht dass man es wirklich irgendwie- also oder selbst wenn
man es aufnimmt, dass man es dann halt filtert, so wenn hier einer ((unver-
sténdlich)), aber guck mal ganz viele haben da und zu was gesagt, wir gucken
Jetzt mal diesbeziiglich in die Musik\ Vielleicht ist das auch irgendwie so- son

Kompromiss|

Dass Zeynep dabei von einem ,, Kompromiss ““ spricht, spiegelt noch einmal
wider, dass die Losung auf ein fachdidaktisches Dilemma reagiert und in ei-
nem Spannungsfeld unterschiedlicher Logiken entwickelt wurde.

2.1.2 Konstruktion des fachlichen Lerngegenstandes und aufgerufene
Logiken fachdidaktischer Entscheidungen

Im Vergleich zu méglichen alternativen Handlungsweisen, die ebenfalls im
Umgang mit der gestellten Aufgabe denkbar gewesen wéren, zeigt sich, wie
eine fachdidaktische Problemlage von den LA A 1m Prozess jeweils spezifisch
zugeschnitten und bearbeitet wird. So wire auch eine Aufgabenbearbeitung
denkbar, die das besondere Potenzial der jeweiligen Schiiler*inneniduflerung
qualifiziert und die besonders produktiven und iiberraschenden AuBerungen,
an die tragfahig angekniipft werden kann, hervorhebt. Die beobachteten bei-
den LAA setzen den Akzent allerdings eher auf die Problematisierung ,,ab-
weichender®, fehlerhafter AuBerungen und den Schutz des iibergeordneten
Kompetenzziels, so dass andere Logiken im Diskurs zwar aufgerufen werden,
aber in den Hintergrund riicken.

AuBerdem wird besonders deutlich, wie stark die beiden ihren Uberlegungen
eine eigene Interpretation moglicher Ziele des Unterrichts zugrunde legen.
Die Ausrichtung auf,, das Wilde “ ist eine Zuspitzung von Oliver, der Zeynep
nicht widerspricht. Dies ist nicht ganz unerheblich, weil die aufgeworfene
Problematik gerade durch diese ,.einseitige™ Reduktion der musikalischen
Gestaltung erst entsteht. Prinzipiell wire es durchaus moglich, den Zusam-
menhang zwischen musikalischer Gestaltung und Wirkung mit den Schii-
ler*innen auch komplex im Zusammenspiel von Wildem und Ruhigem zu re-
konstruieren. Es kommt also in der Aushandlung der beiden LAA zu einer
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Verengung und Modifikation des fachlichen Gegenstandes des Unterrichts,
ohne dass dies explizit thematisiert oder hinterfragt wiirde.

Bei der beschriebenen diskursiven Konstruktion einer fachspezifischen Prob-
lemlage lassen sich drei Logiken rekonstruieren, welche die LAA in ihrer
Diskussion um die konkrete fachdidaktische Herausforderung im Umgang
mit divergenten Schiiler*innenduBerungen in Sammelphasen des Einstiegs
aufrufen.

Die am haufigsten referierte und im finalen Kompromiss als relevant gesetzte
Logik ist die Logik der Relevan: fiir das Kompetenzziel. In diesem Sinne dient
die Sammelphase des Brainstormings beim Unterrichtseinstieg dazu, den
Weg fiir das bereits definierte Stundenziel zu ebnen, von welchem in den Au-
gen der LAA bis zu dessen Erreichen nicht abgewichen werden soll. Es l4sst
sich vermuten, dass die schriftliche Betonung im Aufgabendesign (,,ange-
sichts des Anspruchs, Wirkung und Gestaltung miteinander in Beziehung zu
setzen®), die die Ausrichtung auf ein Kompetenzziel wiederholt betont, als
Praktik der Strukturierung mafigeblich zur Gewichtung der Logik des Kom-
petenzziels beigetragen hat. Allerdings konnte sich die pragnante Kompe-
tenzzielorientierung der LAA ebenfalls iiber bereits internalisiertes Artikula-
tionswissen von Musikunterricht erklaren.

Die zweite aufgerufene Logik, welche insbesondere von Zeynep im vorlie-
genden fachdidaktischen Spannungsfeld als relevant gesetzt wird, ist die Lo-
gik der Anerkennung und Wertschditzung aller disthetischer Wahrnehmungen.
Dies kann sowohl als Aufrufen einer allgemeinpddagogischen Haltung der
Wertschiatzung des Individuums gedeutet werden als auch als eine fachdidak-
tische Positionierung im Hinblick auf die Gleichwertigkeit von individuellen
asthetischen Wahrnehmungen.

Als dritte aufgerufene Logik konnte die Logik der fachlichen Angemessenheit
und Differenziertheit rekonstruiert werden. Diese Logik beschreibt den An-
spruch eines Werks auf seine differenzierte Betrachtung, um seiner Eigenge-
setzlichkeit und Einzigartigkeit gerecht zu werden. In der Regel kann dieser
Logik im Musikunterricht nur begrenzt Raum gegeben werden, da musikali-
sche Werke aufgrund ihres hohen Komplexitédtsgrads in der Regel didaktisch
reduziert werden miissen. Dies geschieht mit der Absicht, angestrebte Kom-
petenzen an bestimmten, tragfihigen Aspekten exemplarisch anzubahnen,
welche gleichzeitig iiber den konkreten exemplarischen Gegenstand hinaus-
weisen (Rucker, 2020).
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2.1.3 Anregung fachdidaktisch relevanter reflexiver Praktiken und
Ermoglichung von Diskursqualitét

Ein zentrales Ziel der Aufgabenformate in Degree ist es, dass die videoba-
sierte Arbeit die angehenden Musiklehrer*innen zu qualitatsvollen, fachdi-
daktisch relevanten diskursiven Praktiken anregt. Das Aufgabenformat Mu-
sik versucht, beiden Herausforderungen, also der der allgemeinen Forderung
der Diskursqualitdt und der der Initiierung einer fachdidaktischen Perspek-
tive, mit spezifischen Gestaltungselementen zu begegnen. Dies geschieht
zum Beispiel mit der Generierung von Begriindungspflicht durch Formate des
Vergleichs individueller Annotationen in der Abfolge von Einzelarbeit und
Partner*innenarbeit oder mit dem Hinarbeiten auf eine gemeinsame Ldsung
(zur Darstellung des Aufgabenformats siehe ausfithrlicher Machulla et al. in
diesem Heft).

Unsere falliibergreifenden Ergebnisse zu den Praktiken der Aufgabenbearbei-
tung durch die LAA zeigen aber auch, dass eine Begriindungspflicht von den
Gruppen durchaus unterschiedlich wahrgenommen oder auch génzlich {iber-
gangen werden kann. Im vorliegenden Fall kommt es insbesondere be1 Zey-
nep zu produktiven Praktiken des Hinterfragens und zum spezifischen For-
mat, thr Gegeniiber aufzufordern, Losungsansitze an einem fiktiven Szenario
durchzuspielen und damit einer eigenen Uberpriifung zu unterziehen. Letzt-
lich fiihrt dieses Hinterfragen, auch in Form von divergierenden Gegenent-
wiirfen, und ,,Auf-die-Probe-Stellen immer wieder zur kritischen Reflexion
und Modifikation von Zwischenldsungen sowie schlieBlich zu einem Uber-
denken fachdidaktischer Entscheidungen im Prozess. Dies bedingt eine Ver-
tiefung des fachdidaktischen Nachdenkens und tragt zur Diskursqualitit bei.

Die Analyse des Falles hat zudem gezeigt, wie die LAA den Lerngegenstand
der Seminarsitzung deutlich als fachbezogen und nicht blof3 allgemeindidak-
tisch konstituieren. Dazu tragt im analysierten Fall womdoglich bei, dass die
fokussierte Aufgabe der Selektion auf eine fachdidaktische Entscheidung
zielt, die die inhaltliche Qualitidt der Schiiler*innenduBerungen abwégen
muss. Auch die wiederholte Betonung des fachbezogenen Kompetenzziels
(durch das Aufgabenformat und den Fachleiter) und die Aufforderung, Hand-
lungsalternativen zu entwickeln, starken vermutlich eine fachdidaktische Per-
spektive. Im Gegensatz zu denkbaren offeneren Zugangen zur Unterrichtsse-
quenz scheinen diese fokussierten Aufgaben weniger zu Abschweifungen in
allgemeindidaktische Themenbereiche einzuladen.
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Bei der deutlichen Verpflichtung auf das fachbezogene Kompetenzziel im
Aufgabenformat kann jedoch auch kritisch gefragt werden, ob die besondere
Betonung und Zentralsetzung des Kompetenzziels in diesem Fall nicht zu ei-
ner Verengung der Perspektive (und des Konzepts fiir Selektion) fiihrt, da
iiberraschende, nicht-konforme oder auf den ersten Blick abweichende Kom-
mentare der Schiiler*innen zur Musik von den LAA weniger in threm mogli-
chen Potenzial wahrgenommen und gewiirdigt werden, sondern eher als po-
tenzielle Bedrohung des geplanten, auf ein Kompetenzziel ausgerichteten
Unterrichtsverlaufs angesehen werden.

2.2 Mathematikdidaktische Diskurse im Spannungsfeld zwischen
allgemeindidaktischen und fachdidaktischen Logiken

In der vorherigen Analyse aus dem Fach Musik lag der Schwerpunkt vor al-
lem auf der Rekonstruktion von diskursiven Praktiken der LAA und den darin
aufgerufenen (fach-)didaktischen Logiken. Die dort beobachtbaren fachdi-
daktischen Reflexionen wurden sowohl auf das spezifische Aufgabenformat
als auch auf die individuellen diskursiven Praktiken der Akteur*innen — wie
etwa deren Tendenz zum Aushandeln und Hinterfragen — zuriickgefiihrt.

Die Analyse aus dem Fach Mathematik kniipft an die dort rekonstruierten
Logiken und Praktiken an, legt aber dariiber hinaus einen Schwerpunkt auf
die Frage, wie diese Praktiken in Relation zu grundlegenden fachdidaktischen
Prinzipien des Mathematikunterrichts stehen. Die folgende Fallanalyse zum
Mathematikunterricht stellt heraus, dass die LAA in ithren diskursiven Prak-
tiken eine notwendige fachliche Tiefe eher vermeiden. Die Reflexionen blei-
ben 1m Kern auf der Ebene allgemeindidaktischer Erwagungen und erreichen
nicht das Niveau, komplexe mathematisch-didaktische Herausforderungen
umfassend zu durchdringen.

Die Analyse der Diskurse der LAA miindet daher in einer Einordnung in fach-
didaktische Kriterien, anhand derer die diskursiven Praktiken der LAA kate-
gorisiert werden. Anschliefend werden Uberlegungen angestellt, wie eine
fachdidaktisch substanzielle Auseinandersetzung mit fachspezifischen The-
men gestaltet werden konnte. Anders als in der Analyse aus dem Fach Musik,
bei der die Rekonstruktion gelingender fachdidaktischer Reflexion im Vor-
dergrund stand, liegt folglich nun der Fokus darauf, Antworten zu finden, wie
fachdidaktische Substanz Eingang in die Diskurse der LAA finden kann.
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Um die diskursiven Praktiken und Logiken der LAA angemessen zu bewer-
ten, wird die vorliegende Analyse in den Kontext von zwei zentralen fachdi-
daktischen Perspektiven gestellt, die im fachbezogenen Diskurs der LAA eine
Rolle spielen (sollten): der Aufgaben- und der Diskursperspektive. Inwieweit
werden diese zum (produktiven) Gegenstand der fachbezogenen Diskurse der
LAA? Die Bezugnahme auf diese normativen Perspektiven (Holzdpfel et al.,
2024; Kilpatrick et al., 2001) dient als Kriterium, um die Qualitét des Diskur-
ses 1m Hinblick auf die Férderung mathematischer Lehr-/Lernprozesse ein-
schitzen zu kdnnen.

1. Aufgabengestaltung: Wie beurteilen die LAA die Aufgabenqualitit
und welche Modifikationen werden formuliert, um den Lernprozess zu
unterstiitzen?

2. Diskursebene: Wie schitzen die LAA die Diskursqualitét ein? Inwie-
fern schlagen die LAA Modifikationen fiir die Moderation vor?

Der Abgleich zwischen normativen Perspektiven und den tatsdchlichen Dis-
kursen soll das fachdidaktische Potenzial offenlegen, die Diskurse der LAA
durch geeignete Aufgabenstellungen und Impulse so zu gestalten, dass sie die
Qualitit von Mathematikunterricht differenziert und in einer angemessenen
Tiefe wahrnehmen und reflektieren. Ausgangspunkt ist die folgende Fallana-
lyse, die zeigen wird, inwiefern die LAA in der Lage sind, zwischen den all-
gemeinen didaktischen und den fachspezifischen Logiken zu navigieren und

in ithren Reflexionen eine Balance zwischen den widerstreitenden Logiken zu
finden.

2.2.1 Methodisches Vorgehen zur Rekonstruktion von Logiken und
diskursiven Praktiken

Um die diskursiven Praktiken der LAA in dieser Fallanalyse zu untersuchen,
wird ein dhnlicher rekonstruktiver Ansatz wie in der Fallanalyse aus der Mu-
sik gewihlt (Deppermann, 2018; Schmitt, 2015). Dieser Ansatz macht die
zugrunde liegenden Logiken und Praktiken im Diskurs sichtbar, wobei ein
Fokus auf die anschliefende Einordnung in fachdidaktische Standards gelegt
wird (vgl. z.B. Hiebert & Grouws, 2007; Holzépfel et al., 2024; Kilpatrick et
al., 2001; Scherer & Weigand, 2017).

Die Rekonstruktion zielt darauf ab, nicht nur die verwendeten Logiken zu
analysieren, sondern auch aus hochschuldidaktischer Sicht zu zeigen, wo in
den Reflexionen der LAA eine tiefere fachdidaktische Auseinandersetzung
notwendig wire und wie diese erreicht werden kdnnte. Aus den insgesamt
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fiinf Diskursen von LAA aus zwei unterschiedlichen Zentren fiir schulprakti-
sche Lehrkrafteausbildung wird der hier diskutierte Fall mit Hilfe des Theo-
retical Sampling (Dimbath et al., 2018) ausgewahlt. Kriterien fiir die Fallaus-
wahl sind die Sichtbarkeit von fachdidaktischen und allgemeindidaktischen
Argumentationen und verschiedene Grade von substanzieller Durchdringung
mit dem Ziel, verschiedene durch die LAA verwendete Logiken zu rekonstru-
teren. Die Logiken werden gemal der rekonstruierten Eigenschaften benannt.
Die Rekonstruktion der Logiken schafft einen Rahmen, um die grundlegen-
den Prinzipien zu identifizieren, die von den LAA im Verlauf des Diskurses
verwendet und gegeneinander abgewogen werden. Diese Logiken bieten eine
strukturierte Sicht auf die Priorititen, die die LAA bei ithren didaktischen
Uberlegungen setzen, und geben Aufschluss dariiber, welche Ziele im Unter-
richtsgeschehen besonders hervorgehoben werden. Dabei werden nicht nur
explizit geduBerte Positionen, sondern auch implizite Annahmen und Uber-
zeugungen der LAA in die Analyse einbezogen.

Gleichzeitig werden die diskursiven Praktiken der LAA rekonstruiert, um zu
verstehen, wie sie im Diskurs miteinander in Interaktion treten, unterschied-
liche Positionen aushandeln und didaktische Konzepte hinterfragen. Refle-
xive Praktiken zeigen sich hdufig dort, wo verschiedene Logiken im Konflikt
stehen oder wo divergierende Ansichten zu einem tiefergehenden Austausch
fiihren. Die Rekonstruktion dieser Praktiken ist entscheidend, um zu verste-
hen, wie Lernprozesse auf der Ebene der LAA durch diskursive Auseinander-
setzungen angestoflen und vertieft werden.

Die Rekonstruktion der Logiken und Praktiken erfolgt wie bereits zuvor in der
musikdidaktischen Analyse durch eine sequenzanalytische Betrachtung der
Transkripte. Es wird darauf geachtet, welche Argumentationsmuster sich im
Gespréch entfalten, wie bestimmte Logiken aufgerufen werden und wie die
LAA aufeinander reagieren. Besonders im Fokus stehen Momente, in denen

e Differenzen zwischen den LAA offenkundig werden,
¢ konkurrierende Logiken zur Diskussion stehen,

e reflexive Prozesse durch Fragen, Provokationen oder das Hinter-
fragen etablierter Praktiken sichtbar werden.

Das Ziel dieser Rekonstruktion ist es, die wechselseitige Beziehung zwischen
den aufgerufenen Logiken und den diskursiven Praktiken sichtbar zu machen
und zu zeigen, wie diese Elemente die Qualitit des didaktischen Diskurses
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beeinflussen. Diese Rekonstruktion bildet die Grundlage fiir die anschlie-
Bende Einordnung der Praktiken in die beiden normativen Perspektiven von
Aufgaben- und Diskursgestaltung.

2.2.2 Rekonstruktion der Logiken und reflexiven Praktiken im Diskurs der
LAA

Die fiir die Fallanalyse relevante Szene stammt aus einer Sitzung eines Fach-
seminars fiir Mathematik in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung, in
welcher die videobasierte Lernplattform degree zum Einsatz kam. Der Ana-
lysefokus der LAA lag auf einer aufgezeichneten Unterrichtssequenz der
Jahrgangsstufe 9, in der die Unterrichtsphase Prdésentation und Diskussion
von Lernprodukten im Vordergrund stand. Thematisch konzentriert sich die
Unterrichtsstunde auf die Berechnung des Volumens unterschiedlich grofler
Zylinder, wobei als Anschauungsobjekte selbstgebastelte Popcorntiiten aus
DIN-A4-Papier dienen. Die Schiiler*innen sollen eine Strategie zur Berech-
nung des Volumens eines Zylinders entwickeln, indem sie arbeitsteilig unter
Nutzung ihrer bisherigen Kenntnisse zur Kreisberechnung und Volumenbe-
rechnung von Prismen eine Losungsstrategie zur aufgestellten Problemfrage
entwickeln und anwenden.

Im Vorfeld der nachfolgenden Szene wurden die LAA dazu aufgefordert, in
einer Einzel- bzw. Tandemarbeit kognitive Aktivierungen und kognitive Ak-
tivitdten in dem Video als ,,gelungen™ bzw. mit , Optimierungsbedarf™ zu co-
dieren und Erfolgsaussichten der kognitiven Aktivierungen bzw. kognitive
Aktivitaten, die sich beobachten lassen, i1m Memofeld zu erldutern und zu
begriinden. In der hier untersuchten Gruppenarbeitsphase vergleichen die
LAA ihre Ergebnisse hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschieden.

In dieser Fallanalyse zeigt sich, dass die LAA Ansitze verfolgen, die sowohl
allgemeindidaktische als auch fachspezifische Aspekte betreffen. Diese Lo-
giken bilden die Grundlage fiir ihre didaktischen Entscheidungen und offen-
baren, welche Ziele und Priorititen in der Analyse von Unterricht gesetzt
werden. Dabeli treten einzelne Logiken nicht isoliert auf, sondern oft im Span-
nungsfeld zueinander, was den Diskurs zusétzlich pragt und verschiedene dis-
kursive Praktiken auf den Plan ruft.
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2.2.3 Logik der Effizienz vs. Logik der Wertschédtzung

Im Diskurs wird mehrfach die Frage aufgeworfen, wie die Unterrichtszeit am
effizientesten genutzt werden kann. Dabei hinterfragen die LAA, ob be-
stimmte Aktivititen — wie etwa die Wiederholung von Préisentationen — einen
Mehrwert fiir den Unterricht bieten oder lediglich wertvolle Zeit in Anspruch
nehmen, ohne den Lernprozess signifikant zu fordern. Besonders Tim und
Lea® diskutieren dariiber, inwieweit es wertvoll ist, mehrere Prisentationen
nacheinander zu horen, wenn die wesentlichen Punkte bereits bekannt sind.

Tim: 5 Minuten, die einfach on top nur zur Wertschdtzung da waren, ist jetzt
ein bisschen viel. (Z. 100)

Parallel zur Effizienzlogik wird im Diskurs die Frage nach der Wertschédtzung
der Schiiler*innenarbeit aufgeworfen. Lea betont dabei, dass es bei Schiiler-
prasentationen nicht nur um die Effizienz des Unterrichts, sondern auch um
die Anerkennung der individuellen Arbeit geht.

Lea: Ja, aber es ist schwierig, weil es wirklich auch eine, also eine Wertschdit-
zungssache ist. Wenn dann nur eine Seite vorstellt, also wie geht man damit um,
dass die anderen trotzdem das Gefiihl haben, es hat sich also gelohnt und es

wird gewertschditzt, was ich gemacht habe? (Z. 95)

Diese Logik der Wertschidtzung steht im Spannungsfeld mit der Effizienz-
logik. Wahrend die LAA die individuelle Leistung der Schiiler*mnen aner-
kennen wollen, miissen sie gleichzeitig abwagen, wie viel Zeit fiir diese
Anerkennung im Unterrichtsgeschehen zur Verfiigung steht. Dieses Span-
nungsverhéltnis spiegelt eine zentrale Herausforderung im Lehralltag wider:
Wie kann man die wertvolle Zeit im Unterricht so einsetzen, dass sowohl Ef-
fizienz als auch Wertschétzung gewdhrleistet sind? Dies ist eine bedeutsame
Frage, die sowohl padagogische als auch fachliche bzw. fachdidaktische As-
pekte enthilt. Um die Logiken in einen Zusammenhang zu bringen, werden
verschiedene diskursive Praktiken verwendet, die man als Aushandlungspro-
zesse charakterisieren kann: Kritisches Hinterfragen und Verstindigung auf
Alternativen. Dabel gelangen die LAA von zuerst vermeintlich kontriaren Po-
sitionen zu gemeinsamen Perspektiven, was im Folgenden kurz skizziert
wird.

Kritisches Hinterfragen: 7Zu Beginn der Diskussion verfolgen Tim und Lea
unterschiedliche Logiken. Tim stellt kritisch die Frage, ob die Prasentationen

> Die Namen der LAA sind hier und im Folgenden pseudonymisiert.
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wirklich einen Lernfortschritt fiir die Klasse bringen oder ob sie lediglich eine
Form der Wertschitzung sind.

Tim: Wann fing das an? Bei 12 Minuten und das ging bis 17. 5 Minuten, in
denen kein Mehrwert steckt. (Z. 64)

Diese AuBerung zeigt nicht nur eine pragmatische Uberlegung, sondern auch
die Auseinandersetzung mit der Rolle der Lehrkraft in der Gestaltung des Un-
terrichts. Tim hinterfragt, wie smnvoll es ist, Zeit fiir Prasentationen aufzu-
wenden, wenn diese keinen direkten Beitrag zum Verstiandnis der Klasse leis-
ten. Lea sieht diesen Punkt ebenfalls, gewichtet die Wertschitzung aber
anders als Tim. Der Diskurs vollzieht sich vorrangig auf allgemeindidakti-
scher Ebene; fachliche oder fachdidaktische Argumente werden nicht zu Rate
gezogen.

Verstindigung auf Alternativen: Nach der anfanglichen Diskussion sucht die
Gruppe nach einer Losung, die sowohl der Wertschatzung als auch der Effi-
zienz gerecht wird. Dabei wird deutlich, dass alle an einer Balance von Wert-
schiatzung und Effizienz interessiert sind. An dieser Stelle des Diskurses zei-
gen sich auch fachdidaktische Logiken:

Tim: Das ist zwar der Prdziseste, aber wenn ich das iiber das Abmessen mit
einem Geodreieck unten vom Durchmesser und ich schdtz noch den Radius [ ...]
Ja, das strategische Vorgehen nochmal bestdrken, dass es auch ein gutes stra-
tegisches Vorgehen war, und da nochmal, kann man vielleicht auch selber als
Lehrkraft nochmal einen anderen Lésungsweg vielleicht nochmal reingeben
und fragen, hétte man hier auch anders vorgehen kénnen? Und dann nochmal
miindlich sammeln. (Z. 108-110)

Jo: Ja, als Impuls nochmal, wie du schon sagtest, nochmal eine andere Strategie
andeuten, gab es da noch andere Ideen, ich hab noch gesehen, es wurde gebas-
telt. Dann gehen bestimmt hinten nochmal ein paar Finger hoch, die sagen, wir
haben das so und so und so gemacht. Und dann kann man das nochmal gegen-
tiberstellen. (Z. 111)

Tim: Genau, das ist dann auch nochmal eine Wertschdtzung. Dann muss man
nicht nochmal 5-Minuten-Prdsentationen irgendwie durchballern, sondern die
Wertschdtzung besteht darin, dass ich eure Losungen gesehen habe und sie als
wertvolle Losungen sehe. (Z. 112)

Diese Reflexion zeigt, wie die LAA durch ihre Diskussion zwischen fachdi-
daktischen und allgemeindidaktischen Logiken hin- und herwechseln, um
Handlungsalternativen zu finden. Fachdidaktisch ist das vor allem die Logik
des Primats des Prozesses vor Produkt (Prediger, 2009), insbesondere mit
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Blick auf die Vielfalt der Losungswege. Leider bricht der Diskurs an dieser
Stelle ab. Vermutlich liegt es daran, dass die Zielorientierung fiir die LAA
darin bestand, die widerstreitenden Logiken von Effizienz und Wertschét-
zung zu befrieden, was ithnen hier unterrichtsmethodisch auch gelungen ist.
Sie sehen daher keine Notwendigkeit, die fachdidaktischen und fachlichen
Aspekte in der Tiefe auszuloten.

Dennoch lohnt es sich, einen Blick auf die fachdidaktischen Logiken zu wer-
fen, um genauer zu verstehen, warum diese nur oberflachlich aktiviert wur-
den. Das ist vor allen Dingen die Logik des Primats des Prozesses vor Produkt
(inkl. Logik der Vielfalt der Losungswege). Diese Logik hat — wie schon bei
den oben genannten allgemeindidaktischen Logiken — eine Gegenspielerin,
die Logik der Kalkiilorientierung, wie man im weiteren Diskurs gut sehen
kann.

Die LAA diskutieren dariiber, dass es im Unterricht nicht nur um das mathe-
matisch dargestellte Ergebnis und dessen Kalkiil — im Sinne einer formelba-
sierten Darstellung der Ergebnisse — gehen sollte, sondern auch darum, wel-
che vielfiltigen Wege die Schiiler*innen zur Losung des mathematischen
Problems entwickelt haben. Lea entwickelt die Perspektive aus der fachdi-
daktischen Analyse heraus, dass es hier um das Problemlsen geht und daher
weniger das Ergebnis, sondern die Prozesse im Vordergrund stehen, und Tim
erganzt, dass die Formel womdglich nicht das Optimale sei:

Lea: Also eigentlich sind wir uns doch einig dariiber, dass die Zahlen und die
genaue Formel ist fiir alle gleich. Das muss man nicht nochmal vorstellen las-
sen. Das Vorgehen unterscheidet sich vielleicht und da wére es spannend, ge-
rade weil es ja eine Problemléseaufgabe ist und die Kompetenz ja, da gibt es ja
verschiedene Arten, wie man das losen kann [...]. (Z. 107)

Tim: Was auch die Frage ist, ist dieser rein mathematische Prozess wirklich in

dem Moment der optimale? Kann man ja auch fragen. (Z. 108)

[-]

Tim: [...] da hdéitte man, die Présentation, die wir jetzt gehért haben, da jetzt
einfach einen anderen Fokus, wie ihr schon gesagt habt, draufsetzen konnen.
Also dass es da weniger um die Zahlen geht, sondern mehr um das strategische
Vorgehen. (Z. 109)

Diese Logik stellt den Prozess der Problemldsung in den Vordergrund und
betont, dass der Weg zur Losung mindestens so wichtig ist wie das Ergebnis
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selbst. Es scheint sogar so, als ob die LAA dem Prozess einen héheren Stel-
lenwert zuschreiben als dem fachlichen Vorgehen:

Tim: Weil die Strategie ist ja auch der Kern. Das mathematische Operieren ist
Jjetzt nicht so im Fokus. (Z. 114)

Insofern erleben wir hier, dass nicht die Logik der Kalkiilorientierung, son-
dern die Logik der Verstehensorientierung im Sinne einer konsequenten
Schiiler*innenorientierung den Diskurs leitet. Die reflexiven Praktiken, die
hier zum Tragen kommen, sind — wie schon bei den allgemeindidaktischen
Logiken — vor allen Dingen Kritisches Hinterfragen und Verstindigung auf
Alternativen.

2.2.4 Mogliche Griinde fiir die geringere Tiefe fachdidaktischer
Reflexionen

Die Analyse der diskursiven Praktiken zeigt, dass die Auseinandersetzung mit
Fragen zur Fachlichkeit (Kalkiilorientierung vs. Verstehensorientierung; Pre-
diger, 2009) zur Vielfalt der Losungswege und zum Primat des Prozesses vor
dem Produkt weniger in die Tiefe iiber die fachlichen Prozesse geht als die
Diskussionen iiber allgemeindidaktische Fragen wie Effizienz und Wert-
schiatzung. Es stellt sich die Frage, warum die Reflexion iiber fachdidaktische
Aspekte nicht die gleiche Tiefe erreicht wie die allgemeindidaktischen Dis-
kurse.

Moégliche Griinde dafiir mogen in der Diskursbereitschaft, den individuellen
Lernvoraussetzungen der LAA wie auch in der Aufgabenstellung selbst lie-
gen, die die LAA vor allem dazu anhilt, auf kognitive Aktivierung und
Schiiler*innenaktivitaten zu achten. Da kognitive Aktivierung von den LAA
moglicherweise eher im allgemeindidaktischen Sinne verstanden wurde, viel-
leicht sogar nur in einer Reduktion auf eine allgemeine Aktivierung, kdnnte
eine iiberarbeitete Aufgabenstellung zukiinftig den Diskurs starker auf fach-
didaktische Fragestellungen fokussieren, wie etwa die Férderung des mathe-
matischen Denkens durch alternative Losungsansitze.

Zudem lenkt das ausgewahlte Videomaterial den Fokus unter Umstanden zu
stark auf unaufmerksame Schiiler*innen in einer auf das Endergebnis fokus-
sierten Unterrichtsphase. Das kann die LAA dazu verleiten, sich vor allen
Dingen auf allgemeindidaktische Fragen der Unterstiitzung und der Unter-
richtssteuerung zu konzentrieren. Die Diskussion iiber fachliche Aspekte, wie
die Bedeutung von Schétzungen, bleibt dadurch eher an der Oberfldche.
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Ein weiterer Grund konnte die begrenzte theoretische Vorbereitung auf fach-
didaktische Themen sein. Wahrend die LAA durchaus in der Lage sind, me-
thodische und organisatorische Aspekte zu diskutieren, fehlt mdglicherweise
eine intensivere Vorbereitung oder eine klarere theoretische Grundlage, um
fachdidaktische Reflexionen gezielt und fundiert zu fiihren. Ohne die entspre-
chende Unterstiitzung bleibt der Diskurs oft auf einem allgemeineren Niveau
stehen.

SchlieBlich kénnte auch der zeitliche Rahmen des Unterrichts eine Rolle spie-
len. Der hohe Druck, im gezeigten Unterricht innerhalb eines festen Zeitrah-
mens zu Ergebnissen zu gelangen, fitlhrt moglicherweise dazu, dass die LAA
dies als eine gesetzte Rahmenbedingung verstehen und tiefere fachdidakti-
sche Diskussionen gar nicht erst fiihren, weil sie unterstellen, dass gar nicht
mehr Unterrichtszeit zur Verfligung steht. Das wiirde die Effizienzbestrebun-
gen auf Seiten der LAA erklaren.

Viele der genannten Probleme lielen sich durch eine stirkere Fokussierung
auf fachdidaktische Aspekte in der Aufgabenstellung fiir die LAA 16sen.
Diese sollte in eine mehrperspektivische Analyse des Videomaterials einge-
bettet sein. Der besondere Vorteil von Videos besteht darin, dass man sie aus
verschiedenen Blickwinkeln mehrfach ansehen kann und dadurch lemt, be-
stimmte Fokussierungen einzunehmen — ein Aspekt, der unbedingt stirker
genutzt werden sollte. Wie solche unterschiedlichen Fokussierungen in die
Aufgabenstellung fiir die LAA eingebunden werden kénnen, wird an den
zwei Gestaltungsperspektiven von Unterricht — Aufgaben- und Diskursgestal-
tung — diskutiert.

2.2.5 Aufgaben- und Diskursgestaltung als tragfahige Fokussierungen fiir
substanzielle Reflexionen von Unterricht

Aufgaben- und Moderationsgestaltung im Mathematikunterricht sind zwei
zentrale Kategorien und Designelemente, um Unterricht qualitdtsvoll zu ge-
stalten. Fiir Aufgaben- und Moderationsgestaltung sind sowohl der fachliche
Gegenstand als auch die beteiligten Personen die zentralen Gelenkstellen. Die
theoretische und praktische Aufarbeitung dieser Designelemente schafft ei-
nen strukturierten Rahmen, um Unterricht zu planen, durchzufiihren und zu
reflektieren. Damit sind Aufgaben- und Moderationsgestaltung geeignete Ka-
tegorien, um die didaktischen Entscheidungen der LAA sowohl auf allge-
meindidaktischer als auch auf fachdidaktischer Ebene hinsichtlich ihrer Qua-
litit zu bewerten. GleichermaBen kdnnen sie auch Kategorien darstellen, die
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in zukiinftigen Szenarien den LAA helfen, eine angemessene substanzielle
Tiefe im Analysediskurs zu finden.

Aufgabengestaltung: Kognitive Aktivierung und Prozessorientierung

Die Analyse der Unterrichtsaufgaben spielt eine zentrale Rolle, wenn es da-
rum geht, das Potenzial kognitiver Aktivierung bei Prasentationen von Schii-
ler*innenlésungen zu bewerten. Wurden im Unterricht primér Aufgaben be-
arbeitet, die auf routineméfige Berechnungen abzielen, besteht nur wenig
Aussicht, ber der Prasentation eine Vielfalt an Losungswegen oder unter-
schiedliche Problemldsestrategien zu sehen. Infolgedessen bedarf eine fun-
dierte Analyse von Prisentationsphasen immer auch einer prazisen Betrach-
tung der zugrunde liegenden unterrichtlichen Aufgabenstellung und der
Planungen der Lehrperson, die Bearbeitung dieser Aufgaben zu strukturieren
und zu begleiten. In der vorliegenden Fallanalyse fehlt jedoch eine direkte
Bezugnahme auf die Aufgabenstruktur. Dies hétte zur Beurteilung der pra-
sentierten Bearbeitungsstrategien, wie Schatzungen oder das Basteln von Ma-
terialien, entscheidend beitragen kénnen. Vor dem Hintergrund einer zuvor
durchgefiihrten stoffdidaktischen Analyse der Aufgabe hinsichtlich der fach-
lichen kognitiven Aktivierungen und einer Skizze eines Erwartungshorizonts
hinsichtlich denkbarer fachlicher kognitiver Aktivititen auf Seiten der Ler-
nenden und mdglicher Aufgabenbearbeitungen hitten die LAA ein Angebot
gehabt, das Video mit fachdidaktischen Kategorien zu analysieren und die
fachdidaktische Qualitdt der Schiiler*innenduferungen einzuschitzen. Um
die Qualitat zukiinftiger Videoanalysen zu verbessern, sollte der Fokus auf
eine fundierte Auseinandersetzung mit den fachdidaktischen Konzepten, wie
zum Beispiel der kognitiven Aktivierung, und den zugrundeliegenden Aufga-
ben gelegt werden, bevor und wahrend das Video betrachtet wird. Diese Vor-
arbeit ermdglicht eine substanzielle Analyse und Interpretation der fachdi-
daktischen Aspekte im Video. Die verwendete Logik von ,,Prozess vor
Produkt® in der Verkniipfung mit fachlichen und fachdidaktischen Erwagun-
gen konnte auf diese Weise eingehender bearbeitet werden.

Diskursgestaltung: Fachlichkeit und Adaptivitcit

Differenzierende und adaptive Aufgaben mit ausgewiesener kognitiver Akti-
vierung sind essenziell, um kognitive Aktivitdten der Lernenden anzuregen
(Fauth & Leuders, 2018). In Einzel- oder Kleingruppengespriachen gelingt es
Lehrkraften oftmals leichter, solche Aufgaben zu moderieren, da die Ausei-
nandersetzung meist eins-zu-eins erfolgt und divergierende Losungen oder
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Beitrdge nicht direkt miteinander in Beziehung gesetzt werden miissen. An-
ders gestaltet sich die Moderation von Pradsentationen vor der gesamten
Klasse, da hier verschiedene Losungen gebiindelt und die kognitiven Aktivi-
taten aller Lernenden beriicksichtigt werden miissen. Denn es ist eine grof3e
Herausforderung fiir Lernende, den Ausfiihrungen zu Aufgaben zu folgen,
die sie selbst nicht bearbeitet haben oder bei denen die vorgestellten Losun-
gen von ihren eigenen abweichen (Hasel-Weide & Niithrenborger, 2023).

In der Fallanalyse der vorliegenden Pradsentationsphase entschied sich die
Lehrkraft fiir eine Aufgabe, die zwar potenziell zu unterschiedlichen Losun-
gen hitte fiihren konnen, aufgrund der angebotenen Hilfen jedoch eher in
ahnlichen Losungen, vorrangig kalkiilorientiert und formalbasiert, resultierte.
Der zur Vorbereitung der Stunde erstellte Verlaufsplan gibt wenig Auskunft
dariiber, wie differenziert die Strukturierung der Losungsprasentation geplant
wurde. Es wird jedoch der Eindruck vermittelt, als ob die Lehrperson keine
detaillierte Vorstellung von dem Ldsungsspektrum und den individuellen
Lernstinden hat, sondern vielmehr auf die Passung der verschiedenen Ldsun-
gen hofft, aber vermutlich den in Hilfekarten formulierten Weg préferiert, so
dass als Ziel die Prasentation des idealen Losungswegs steht.

Neben der oben genannten detaillierten Aufgabenanalyse hitte das Studium
des Verlaufsplans vermutlich geholfen, schon vorab die kritischen Stellen im
tatsdchlichen Stundenverlauf zu antizipieren. Dennoch lasst sich erkennen,
dass die schon in den Planungen angelegte Problematik zwischen einer Viel-
falt an Losungswegen, die offensichtlich nur pro forma in das Aufgabende-
sign integriert wurde, und der dann tatsdchlichen Fixierung auf die eine ma-
thematische Losung zwar von den LAA identifiziert, jedoch nicht in der
notwendigen Tiefe analysiert wurde. Die Analyse des Unterrichtsgesprichs
liel sich dahingehend von allgemeindidaktischen Aspekten leiten, da die
Lehrkraft moglicherweise Fragen der Effizienz der Kalkiilorientierung Vor-
rang vor inhaltlichen Argumenten gab.

Zielgerichtete Analysen der Planungen der Lehrkraft sowie der Schiiler*in-
nenaufgaben konnen zukiinftige Videoanalysen bereichern. Diese Vorarbei-
ten ermoglichen es, potenzielle kognitive Aktivititen und Gelingensbedin-
gungen im Vorfeld zu identifizieren und Bruchstellen vorherzusehen. Solche
Uberlegungen wiren eine gute Basis fiir die Kodierung und Annotation von
Unterrichtsvideos wie auch die Benennung von Handlungsalternativen. Eine
mehrfache Betrachtung des Videos aus verschiedenen Perspektiven, bei-
spielsweise aus allgemeindidaktischer und fachdidaktischer Sicht, konnte zu-
dem helfen, die Diskussion unter bestimmten Schwerpunkten zu fithren. Die
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zusatzliche theoretische Vorbereitung und der mehrfache Fokus kdnnten dazu
beitragen, dass die LAA 1n ihren Diskursen stiarker auf fachdidaktische As-
pekte eingehen und tiefere Reflexionen iiber den mathematischen Lernpro-
zess fithren. Die bisher gezeigte Fahigkeit zur Reflexion und Aushandlung
auf allgemeindidaktischer Ebene bietet eine solide Grundlage, auf der in
kiinftigen Zyklen aufgebaut werden kann.

3 Fazit und Ausblick

Vergleicht man die Befunde der beiden Fallanalysen im Hinblick auf die re-
konstruierten diskursiven Praktiken der LAA und die darin aufgerufenen Lo-
giken, fallt auf, dass sich vertiefte Diskurse vor allem dann vollziehen, wenn
vor dem Hintergrund unterschiedlicher (fach-)didaktischer Logiken argu-
mentiert wird bzw. diese im Gespréch als konkurrierend identifiziert werden.
In diesem Sinne kann man davon ausgehen, dass LAA in ihren Diskursen
typische ,,Balanceakte* (Briu, 2008, S. 183)¢ in Bezug auf Dilemmata und
Antmomien abbilden, in denen sich Lehrendenhandeln grundsétzlich voll-
zieht (Helsper, 2002). Auf der Basis der Befunde deuten sich damit Entwick-
lungsaufgaben fiir eine Uberarbeitung der Aufgabenformate an: das ver-
starkte Aufrufen und Thematisieren dieser Balanceakte, die angemessene
Einbettung und Kontextualisierung des Videomaterials, eine fachdidaktische
Vertiefung des zunichst meist allgemeindidaktisch orientierten Blicks und
die Beriicksichtigung der mit der Soziomaterialitdt diskursiver Praktiken bei
der Arbeit mit einer Lernplattform einhergehenden besonderen Problemstel-
len:

Aufrufen und Thematisierung von Balanceakten im Spannungsfeld
(fach-)didaktischer Logiken

In beiden Fallanalysen entsteht ein durchaus vergleichbarer Konflikt zwi-
schen der Wertschitzung von Schiiler*innendu3erungen und -produkten ei-
nerseits und der Orientierung am/an Kompetenzziel(en) bzw. an Effizienz an-
dererseits. Die Logik der Wertschétzung, die auch fachiibergreifend vor dem
Hintergrund allgemeiner padagogischer Uberzeugungen, etwa im Sinne von
Anerkennung, verstanden werden kann, differenziert sich hier fachspezifisch

¢ Briu (2008) geht davon aus, ,.dass professionelles Lehrerhandeln konstitutiv und
als Normalfall durch das Ausbalancieren paradoxer Anforderungen gekennzeich-
net ist“ (S. 183).
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aus: in der Musik in das Prinzip der Anerkennung der subjektiven &stheti-
schen Wahrnehmungen aller Schiiler*innen, in der Mathematik in die Aner-
kennung der Produktivitdt und Angemessenheit ithrer variantenreichen Lo-
sungswege. Ein besonders iiberraschender Befund ist, wie schnell die LAA
in beiden Fallanalysen bereit waren, Logiken der fachlichen Differenziertheit
(Musik) und der Verstehensorientierung (Mathematik) anderen Zielen, vor
allem der Wertschitzung in Mathematik und der Zielorientierung in Musik,
unterzuordnen. In der Musik fiihrte dies bis zu der brisanten Entscheidung,
angemessene, aber aktuell nicht passende Riickmeldungen der Schiiler*innen
zur Musik zunichst einfach zu ignorieren. In der Mathematik wurden alter-
native Aufgabenbearbeitungen gesucht, um die Arbeit moglichst vieler Schii-
ler*innen wertzuschétzen; dabei wurde die fachliche Qualitit der Losungen
und der Losungswege jedoch nicht diskutiert.

In entwicklungslogischer Perspektive gilt es deshalb festzuhalten, dass Auf-
gabenformate, die vertiefte fachdidaktische Reflexionen ausldsen sollen,
giinstigenfalls darauf ausgerichtet sind, Raum und Anlass fiir die Entfaltung
und Konfrontation fachdidaktischer Logiken zu bieten. Im Fachseminar Mu-
sik wurde dies zum Beispiel durch die Etablierung einer Begriindungspflicht
und durch die Anforderung der fachbezogenen Selektion von Schiiler*in-
nenduflerungen forciert, ebenso durch die Aufgabe, Handlungsalternativen zu
generieren. Im Fachseminar Mathematik lag der Fokus auf kognitiven Akti-
vierungsmafinahmen und entsprechenden kognitiven Aktivititen, inklusive
dazugehoriger Handlungsalternativen. Der Befund der Fallanalysen, dass in
beiden hochschuldidaktischen videobasierten Arrangements fachdidaktische
Logiken aufgerufen und verhandelt wurden, lasst Potenzial fiir die Arbeit im
Hochschul- oder Fachseminar aufscheinen: Die Logiken kénnen im An-
schluss explizit und sichtbar gemacht werden, auch im Sinne einer Reflexion
mitgebrachter paddagogischer, (fach-)didaktischer, fachlicher oder auch &sthe-
tischer Uberzeugungen. Hier liegt eine Aufgabe weiterer Designentwicklung,
die in der Uberarbeitung des Aufgabenformats Musik und Mathematik bereits
in einem ersten Schritt abgebildet ist: An die Diskussion der entwickelten
Handlungsalternativen der LAA im Fachseminar Musik schliefit sich der
Schritt einer ,, Thematisierung der dahinter liegenden Voreinstellungen und
Logiken im Plenum® (Machulla et al., S. 48 in diesem Heft) an. Fiir das Auf-
gabenformat im Fachseminar Mathematik zeigt das Re-Design der Aufgaben-
stellungen auf der Plattform degree einen stirkeren Einbezug der Aufgaben
aus dem Unterricht und der Planungen der Lehrperson, um nicht nur kogni-
tive Aktivierungen zu identifizieren, sondern auch Raum und Méglichkeit zu
schaffen, deren Qualitdt und mdgliche Handlungsalternativen im Diskurs zu
verhandeln.
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Einbettung und Kontextualisierung des Videomaterials

Die Fallanalysen, insbesondere die der Mathematik, legen die Schlussfolge-
rung nahe, dass ein Augenmerk auf die hochschuldidaktische Einbettung der
Videoanalyse gerichtet werden muss. Im Projekt Degree werden demnach
Aufgabenstellungen zu den Videosequenzen formuliert, so dass die Kon-
strukte, die man in der Aufgabe ansteuert (hier: kognitive Aktivierung), aus-
reichend fachlich geklart und fachdidaktisch zugespitzt werden, um sie in der
Analyse von Fachunterricht anzuwenden. Ahnliches gilt fiir eine moglicher-
weise erforderliche stirkere Kontextualisierung ausgewahlter Videosequen-
zen: Wenn eine abschlieBende Prisentationsphase im Unterricht eingeschéatzt
und bewertet werden soll, bedarf es einer Einordnung in den Unterrichtszu-
sammenhang, etwa durch eine vorgelagerte Sichtung und Beurteilung der von
der Lehrkraft genutzten Aufgabe und die Entwicklung eines Erwartungshori-
zonts fiir die Aufgabenbearbeitung der Schiiler*innen.

Anregung der Reflexionsbereitschaft

Die Fallanalysen haben aber auch gezeigt, dass es nicht nur die Praktiken der
Strukturierung (s.0.) der Dozierenden sind, die durch Aufgabenformate Im-
pulse fiir vertiefte diskursive Praktiken geben konnen, sondern dass auch die
Praktiken der Aufgabenbearbeitung und die spezifischen Dispositionen, die
die LAA 1n die Diskurse einbringen, dazu beitragen. Dazu gehort die Bereit-
schaft der Beteiligten, die Positionen der anderen zu verstehen und abzuwi-
gen, und dazu gehdren — wie sich gezeigt hat — auch spezifische Strategien,
Diskurse aufrechtzuerhalten und zu dynamisieren, wie etwa die Aufforderung
einer LAA an ihren Gesprachspartner, angedachte Losungswege in einem fik-
tiven Szenarium zu erproben, um die Geltungskraft seiner Uberlegungen zu
validieren. Ohne eine Bereitschaft und vielleicht sogar Lust an der (auch kont-
roversen) Diskussion ist die Wahrscheinlichkeit, dass produktive und inten-
sive fachdidaktische Reflexionen entstehen, begrenzt. In beiden Fallanalysen
ist eine groBe Bereitschaft seitens der LAA zum reflexiven Austausch zu be-
obachten. Sie hinterfragen, liberlegen Alternativen und sind an gemeinsamer
Verstandigung interessiert. Dabei entstehen tragfiahige Ideen und substanzielle
Diskurse. Um dieses Potenzial auszuschdpfen, richtet sich ein tibergreifendes
institutionelles Entwicklungsziel auf die Etablierung einer entsprechenden
Lemkultur in den Fachseminaren an Hochschule und Studienseminar.
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Fachdidaktische Vertiefung allgemeindidaktischer Uberlegungen und
Fokussierung auf fachlichen Lerngegenstand

Ein Unterschied zwischen beiden Fallanalysen zeigt sich in der fachdidakti-
schen Tiefe der Reflexion. Wahrend die Fallanalyse Musik eine Auseinan-
dersetzung der LAA mit adsthetischen sowie didaktischen Logiken zeigt, die
in der Musikdidaktik grundlegend sind, lotet die fachdidaktische Reflexion in
der Fallanalyse Mathematik nicht die ganze Tiefe des fachlichen Gegenstan-
des aus; insbesondere fehlt eine Auseinandersetzung mit der Qualitdt mathe-
matischer Losungen und Losungswege fiir den Lernprozess. Zu vermuten ist,
dass das Aufgabenformat im Fachseminar Mathematik insbesondere vor dem
Hintergrund der Bedeutung kognitiver Aktivierung und kognitiver Aktiviti-
ten im Zusammenspiel mit mathematischen Prozessen und Produkten bei der
Bewiltigung von Aufgabenstellungen noch nicht ausreichend fachdidaktisch
vorbereitet war, um eine angemessene fachdidaktische Perspektive in der Vi-
deoanalyse anzuregen. Dies macht deutlich, dass Videoanalysen mit fachli-
chen Lerngegenstinden und komplexen fachdidaktischen Reflexionen einer
groBeren Einbettung in entsprechende fachliche Vorbereitungen bzw. weite-
rer Materialien ergdnzend zu den Videovignetten bediirfen.

Beriicksichtigung materialer Dimensionen diskursiver Praktiken

Die vorliegenden Fallanalysen haben einen Schwerpunkt auf den Vollzug
diskursiver Praktiken und der darin aufgerufenen Logiken gelegt. Als Neben-
befund finden sich in den Fallanalysen aber auch Hinweise auf materiale
Dimensionen der diskursiven Praktiken, die bei der Arbeit mit einer videoba-
sierten Lernplattform wie degree beriicksichtigt werden miissen und in fall-
ibergreifender Perspektive weiterverfolgt werden. In der Fallanalyse Musik
etwa wurde der Ubergang von Schriftlichkeit zu Miindlichkeit zum Ort, wo
es bei der Besprechung einer zuvor am Videomaterial vorgenommenen An-
notation zu einer , Glittung einer eigentlich produktiven Differenz* (Ma-
chulla et al., S. 55 in diesem Heft) kam. Andere Fallanalysen deuten darauf
hin, dass kollaborative Kodierprozesse am Material die Gefahr bergen, die
Differenziertheit der vorgelagerten oder begleitenden Diskussionen in der
Gruppe durch schnelle Losungen bei der Entwicklung von Codes nicht aus-
reichend abzubilden. Gerade in einem Feld, dass durch Balanceakte und An-
tinomien gepragt erscheint (s.0.), 1st womdglich die schnelle Glittung von
Differenzen aber nicht zielfiihrend. So entsteht auch in Bezug auf diese ma-
terielle Dimension weiterer Forschungsbedarf fiir eine fachdidaktische Ent-
wicklungsforschung, die sich auf die Férderung vertiefter und fachbezogener
Reflexion angehender Lehrer*innen richtet.
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(1) Eindenken in eine didaktische Aufgabe einer Musikunterrichtsstunde anhand einer schriftli-

chen Unterrichtsplanung inklusive des angestrebten Kompetenzziels

Nachfolgend finden sich einige Informationen, die fiir die Kontextualisierung der untersuchten Brain-
stormingphase aus dem Unterricht dienlich sind und aus einer Skizze zur Unterrichtsplanung stammen,

die zur Stunde zur Verfiigung gestellt wurde:

e Thema der Stunde: Welches Tier hat Saint-Saéns hier vertont? — Programmatische Deutung

einer Notentextanalyse der ,,Kdngurus“ aus Karneval der Tiere im Hinblick auf musikalische

Umsetzung tierspezifischer Bewegungen

e Musikalischer Lerngegenstand: ,, Kidngurus® aus dem Karneval der Tiere von Camille Saint-

Saéns

e Bezeichnung der zugehdrigen Unterrichtsreihe: Mit Inspektor Moll auf zoologischer Fantasie-

reise — Musik mit auflermusikalischem Programm am Beispiel von Camille Saint-Saéns ,,Kar-

neval der Tiere*

e Lerngruppe: Musikkurs einer 6. Klasse

e Kompetenzziele: ,,Die [Schiiler*innen] beschreiben, ausgehend vom Horeindruck, die musika-

lische Darstellung auermusikalischer Inhalte* und ,,Die [Schiiler*innen] analysieren und deu-
ten einfache musikalische Strukturen im Hinblick auf die Darstellung auBermusikalischer In-

halte* (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 18).

(2) Antizipieren von moglichen Schiiler*inneniiuflerungen zum Einstiegsimpuls

,»Was erwarten Sie, was Schiiler*innen der Klasse 6 zu diesem Horbeispiel sagen, wenn die vorgegebene
Aufgabenstellung der Lehrkraft ,Ich bin gespannt, wie Eure Horeindriicke sind, beschreibt die Musik!*

lautet?

(3) Systematisches Analysieren eines Unterrichtsvideos vor dem Hintergrund der zuvor formu-
lierten Erwartungen, begriindetes Selektieren und Annotieren der tatsichlichen Schiiler*in-

neniullerungen in Einzelarbeit

Einzelarbeit: ,,Schauen Sie sich den Videoausschnitt, auch vor dem Hintergrund Ihrer Erwartungen,
aufmerksam an. Auf welche Aussagen der Schiiler*innen wiirden Sie angesichts des Anspruchs, Wir-
kung und Gestaltung miteinander in Beziehung zu setzen, in einem lehrerzentrierten Gespriach gerne

zuriickkommen? Annotieren Sie diese am Videoausschnitt und begriinden Sie Thre Auswahl.*

Online-Supplement
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Neue Annotation

Start 0 std.

Annotationstext

beruhigend

Memo

X

“laut, leise, presto und beruhigend.” Hier Werden sehr viele
verschiedene Ebenen bedient, die gute Gasprachsanlasse bieten.

Abbildung 1. Beispiel-Screenshot aus der Lernplattform degree zu einer gesetzten Annotation

Da das Videomaterial der untersuchten Brainstormingphase aus unserem konkreten Beispiel aus daten-
schutzrechtlichen Griinden hier nicht zur Verfiigung gestellt werden kann, findet sich nachfolgend das
entsprechende Transkript. Wenn kein eigenes Videomaterial genutzt werden kann, kann dieses Tran-
skript (im Bewusstsein des damit reduzierten Zugangs zur authentischen Unterrichtspraxis) kompensa-

torisch ebenso fiir die Durchfiihrung unseres Aufgabenformats genutzt werden.

Online-Supplement
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Transkript der konkreten Unterrichtssituation:

L:

S15:

S15:

Sl16:

S16:

S16:

S16:

S16:

S11:

S13:

dann lasst uns starten\ fiir den einstieg hab ich euch ein musikstiick mitgebracht, das ich euch
gleich vorspielen werde- dhm, ich bitte euch danach, dass ihr die musik einmal beschreibt, wer
mochte, darf sich notizen machen in seiner musikmappe- dhm, muss aber nicht ne, also das ist
freiwillig\ ((ca. 3 Sek.))

((Schiiler*innen bléttern in ihren Heften und holen Stifte heraus, 8 Sek.))

gut\ (..) dann- ((..)) wenn ihr startklar seid, sehr gut\ ((...)) dann- wir warten noch kurz, bis alle
die wollen einen stift haben ((..)) gut, dann geht’s los-

((Musikstiick wird abgespielt))

weil die aufnahme so kurz ist, ich spiele sie noch ein zweites mal vor, ok/
[((Musikstiick wird erneut abgespielt))]

o:k, ich bin gespannt, was eure ((.)) horeindriicke sind-

((Schiiler*innen melden sich))

((ca. 5 Sek.))

wir starten einfach mal bei (Name von S15), ihr nehmt euch in einer meldekette dran und ich
schreib (das an)

dhm, also ich hab geschrieben, also das war manchmal staccato ((.)) und ab und zu sehr schnell-
hm_ hm/

2:40  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: staccato -schnell))

(Name von S16)

ah, das war so tappend, so bisschen so ((diim diim diim/)) ahm ja so ungefahr-

2:50  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -,,tappend*))

und dhm das war auch, ich glaub, zwischendurch so tuendo\ ich kann das nicht so genau aus-
sprechen-

crescendo meinst du/

nee, ja auch und tuendo\ dieses zwischen staccato und legato-

ah: tenuto, meinst du das/

ja, das meine ich-

hm_hm/

3:07  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: tenuto -crescendo))
dhm (Name von S11)

die musik wird immer lauter und leiser- ((...)) (Name von S13)
3:15  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -lauter und leiser))

es war auch dhm, es hdrte sich an, als wenn die tasten so richtig runtergedriickt wurden ((ahmt
Handbewegung nach, als wenn Klaviertasten gedriickt werden)) und einmal sehr langsam, also
((unversténdlich))
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S4:

S7:

S7:

S7:
S5:

SS:
S8:

S1:

S3:

S13:

S16:

S3:

3:27  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -langsam))
dhm, also ich hab’ auch gehort, dass das ein klavier war/ ((ca. 6 Sek.)) ahm (Name von S7)
3:37  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -Klavier))

dhm, ich hab’ ein klavier auf jeden fall, also laut &hm und dann laut und etwas leiser 4hm presto
und ((beruhigender))\

presto hast du gesagt/

ja-

hm_hm-

3:55  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -presto -beruhigend))

dhm- (Name von S5)

dhm, wenn die tone ein bisschen tiefer waren, dann hat es sich warm angefiihlt-
hm hm/

4:06 ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -warm (bei tiefen Tonen)))

(Name von S8)

die tone, die immer von hoch und tief, haben- sind die immer so gewechselt- ((.)) ein paar tone
tief und dann wieder hoch/ (Name von S1)

4:22  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -Wechsel von hohen und tiefen T6nen))

dhm und am anfang war es auch so sehr ((.)), ja sehr kurz und hoch, aber dann wurde es auch
tiefer/ (Name von S3)

4:30 ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -erst kurze u. hohe Tone))

es war manchmal auch ein bisschen aufgewiihlt, wie die tone so gesprungen sind/ (Name von
Schiiler*in)

es war auch einmal wild und es wurde entspannt und dann wieder wild und entspannt/ (Name
von S16) ((..))

hm_hm/
4:44  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -wild/entspannt))
es war zwischendurch immer so ein bisschen-

warte kurz- ((ganz kurz stopp)) dh- wild und entspannt und wer hatte grad noch gesagt, dass das
so springt oder irgendwie sowas/ hiipft/

((meldet sich)) dramatisch [also manchmal so | aufgewtihlt
[ah, dramatisch- ] ((.)) aufgewiihlt- ok, danke/ ((.))
5:02 ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -aufgewiihlt))
hm hm/
((L nimmt S16 dran))
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S16: also das war zwischendurch so’n bisschen verschlagen, wie als wenn so ein dieb so irgendwie
zu einer bank geht und dann ((diip diip/)) ((macht mit den Handen hiipfende Bewegungen)) so
verschlagen so ein bisschen-

5:12  ((Lehrkraft notiert auf der Tafel: -verschlagen (Dieb)))
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(4) Vergleich und Diskussion der Selektion und Annotation in Partner*innen-

arbeit

(5) Entwicklung von Handlungsalternativen fiir das weitere Unterrichtsge-

sprich in Partner*innenarbeit

Partner*innenarbeit: ,,Vergleichen Sie Thre Ergebnisse der vorherigen Arbeitsphase.
Entwickeln Sie anschlieBend gemeinsam Uberlegungen dazu, wie Sie, basierend auf

Ihren Ergebnissen als Lehrkraft, weiter vorgehen wiirden.*

.
l SO =
w—von hoch und tief,
- haben immer so gewechselt- ((.))
1 -

Abbildung 2: Beispiel-Screenshot aus der Lernplattform degree zum Vergleichstool

(6) Diskussion der entwickelten Handlungsalternativen und Thematisierung
der dahinterliegenden fachdidaktischen Voreinstellungen und Logiken im

Plenum

Plenum: ,,Bei den von Thnen entwickelten Uberlegungen zur Selektion von Schii-
ler*innenduBerungen und zum weiteren Vorgehen: Was war Ihnen wichtig zu be-
riicksichtigen? Worauf haben Sie bei Thren Uberlegungen Wert gelegt und wieso?
Gibt es dahinterliegende padagogische oder fachdidaktische Normen, die sie beriick-

sichtigt haben und die Sie explizit machen kdnnen?*

Literatur

Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. (2019). Kern-
lehrplan fiir die Sekundarstufe I Gymnasium in Nordrhein-Westfalen. Musik. MSB
NRW. https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/207/g9 mu klp
%203406 2019 06 23.pdf
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Ubersicht iiber die Phasen des Aufgabenformats

Das Aufgabenformat zur Videoanalyse und -reflexion eines Unterrichtsein-
stiegs im Mathematikunterricht der Grundschule gliedert sich in drei Phasen,
die nacheinander auf der Video-Lernplattform degree bearbeitet werden:

Phase Inhalt

1 Individuelle Analyse des Unterrichtseinstiegs durch Codieren und
Annotieren ausgewdihlter Sequenzen

2 Vergleich und Diskussion der Analyseergebnisse in Gruppen

3 Gemeinsame Reflexion der Videoanalyse in Gruppen im Hinblick
auf die eigene Unterrichtspraxis

Grundsétzlich ist eine Umsetzung des Aufgabeformats sowohl in Prdsenz als
auch in Distanz (iiber ein Videokonferenz-Tool) moglich. Die erste individu-
elle Phase kann auch als Vorbereitung im Vorfeld der Seminarsitzung erfol-
gen. Die zweite und dritte Phase sollten moglichst nacheinander stattfinden,
damit die analysierte Unterrichtsstunde fiir die Reflexion noch ganz préasent
ist.

Konkrete Aufgabenstellungen

Im Folgenden werden die konkreten Aufgabenstellungen zu den drei Phasen
dargestellt.

(1) Individuelle Analyse des Unterrichtseinstiegs durch Codieren
und Annotieren ausgewéhlter Sequenzen (ca. 45 min.)

Aufgabenstellung (Einzelarbeit)

Analysieren Sie den Unterrichtseinstieg insbesondere hinsichtlich folgender
Aspekte!:

! Es hat sich gezeigt, dass sich die Breite der im Codesystem enthaltenen Aspekte
negativ auf die Tiefe der Analyse der Unterrichtssequenzen auswirken kann. Es
ist daher empfehlenswert, die Anzahl der Aspekte, die in den Blick genommen
werden sollen, in Abhéngigkeit von der Zielsetzung der eigenen Aufgabenstellung
zu reduzieren. Insbesondere die Aspekte (Kognitive) Aktivierung der Schiiler*in-
nen, Vernetzung verschiedener Darstellungsebenen und Forderung prozessbezo-
gener Kompetenzen fiihrten vermehrt zu fachdidaktischen Diskussionen.
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e Aktivierung von Vorwissen

*  z.B. durch Wiederholung der Lehrkraft, Impulse, Fragen, ...

e Schaffen von Motivation (aus dem Fach heraus)

* z.B. durch Ankniipfung an die Lebenswelt, Aufzeigen des praktischen
Nutzens des Themas (Anwendungsorientierung), Wecken von Neugier
und Entdeckerhaltung, ...

e (Kognitive) Aktivierung der Schiiler*innen (durch Sprache)

*  z.B. durch Fragen, Aufforderungen, Riickmeldungen, Hinweise, produk-
tive Irritationen, ...

e (Kognitive) Aktivierung der Schiiler*innen (durch Handlungen)

*  z.B. durch stumme Impulse, Handlungen an vorbereitetem Material, Dar-
stellungen, ...

e Kognitive Aktivitit der Schiiler*innen

*  z.B. in Form von Erinnern, Anwenden, Verstehen, Verallgemeinern, Re-
flektieren, Erfinden, ...

e Interaktion mit den Schiiler*innen

* z.B. Ankniipfen an geduBertes Vorwissen, Umgang mit richtigen/fal-
schen/nicht zielfithrenden Antworten, Umgang mit inhaltlichen Fragen/
Schwierigkeiten, ...

e Vernetzung verschiedener Darstellungsebenen (enaktiv, ikonisch, sym-
bolisch, sprachlich)

*  z.B. Umgang der Lehrkraft mit Darstellungsmitteln, Thematisierung der
Vernetzung von Darstellungsebenen, Aufforderung zur Nutzung/Vernet-
zung von Darstellungsebenen durch die Schiiler*innen, ...

e Forderung prozessbezogener Kompetenzen

*  z.B. durch Anregung zum Beschreiben, Begriinden, Vermuten, Darstellen,
Vergleichen, Erfinden, ...

e Formulierung von Arbeitsauftrigen (fiir die Arbeitsphase)

*  z.B. hinsichtlich Klarheit und Verstindlichkeit, der Nutzung von Beispie-
len, Offenheit, Differenzierung, ...
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1. Setzen Sie Codierungen an die Stellen im Video, die Ihnen hinsichtlich
der obigen Aspekte (die sich auch im Codesystem finden) relevant er-
scheinen. Begriinden Sie in den jeweiligen Memos, inwieweit der Aspekt
im Video eine Rolle spielt — immer vor dem Hintergrund gelungenen Ma-
thematikunterrichts. Beziehen Sie auch die Hintergrundinfos zur Unter-
richtsstunde in Ihre Uberlegungen mit ein.

Codierungen konnen sich (natiirlich) inhaltlich tiberschneiden.

Hinweis

Sie konnen das Codesystem (unter ,,Codierungen® = ,,Codesystem*‘) sowohl
um neue Codes erweitern als auch Untercodes zu bereits bestehenden Codes
erstellen. Nutzen Sie diese Funktion, wenn Sie Aspekte ergédnzen mochten,
die Thnen in der Codeliste fehlen.

Code-System

q

Aktivierung von Vorwissen

P
<]

. Formulierung von Arbeitsauftragen

. Forderung prozessbezogener Kompetenzen

> P
</ <]

[l Interaktion mit den Schiiler*innen

. Kognitive Aktivierung (durch Handlungen) 0 & ‘ v ‘

[l Kognitive Aktivierung (durch Sprache) o & ‘ v ‘
Kognitive Aktivitat der Schiler*innen o @v|

[l Schaffen von Motivation (vom Fach aus) 0 & | v

[ Vernetzung verschiedener Darstellungsebenen 0 &

‘ + Neuen Code erstellen ‘

Abbildung 1: Codesystem, das wihrend der Phase erweitert werden kann (ei-
gener Screenshot)

2. Formulieren Sie zu ausgewihlten Stellen Handlungsalternativen und
halten diese in Annotationen fest. Benennen Sie die alternative Hand-
lungsidee im Annotationstext und begriinden Sie im Memo, welches Po-
tenzial Sie darin sehen.

Online-Supplement 4



Unteregge, Nithrenborger & Maske-Loock

Speichern und Zuriick fsl ’ i The /Phase 1: i durch Codieren und Annoti Phase abschlieBen

Abbildung 2: Exemplarische Bearbeitungsansicht der 1. Phase (Unterrichtsvideo;
Videoplayer mit unterschiedlichen Tools; Timeline zum Setzen von
Annotationen, ggf. mit hinterlegten Memos; Timeline zum Setzen
von Codierungen aus dem Code-System, ggf. mit hinterlegten Me-
mos) (eigener Screenshot)

Hinweis

Wihrend der Arbeitsphase konnen Sie {iber den Button ,,Zusétzliche An-
hinge* die Folie zu den Merkmalen guten Mathematik-Unterrichts auf-
rufen, die Sie aus dem Seminar kennen. Zudem sind hier nochmal die Hin-
tergrundinfos zu der Unterrichtsstunde hinterlegt.

Online-Supplement 5



Unteregge, Nithrenborger & Maske-Loock

Merkmale guten Mathematik-Unterrichts

Fachliche und didaktische Gestaltung al Fir  der Selbst- und Miver T o
a} Rabmende, sinnstifbend-mativi wgen b} Planvoles Arbeiban bei ergisbigen Aulgaban, Fardenng der Metho- £ z
s b} Tragtihas ol in ¢ Substanz denkermpelens
‘! £l v Denkan urd Lesmiar, £} Hilfen zur Salbsthiife, Migichkeiten zur Seibstkontrolia bow. crgant- 3
besehungsreiches Oben sierte Unierstdizungsmainahmen (B, _Experienkinder”) L
. E d} Sachicglsch aufeinandar aufbaands Sequenzen o) Mutzurg affanar, fachlich substanzisll angekagler Lernformen (2.8, _ :E 3 ;
- Wiochenplanarbes, Larnen an Statonan, Expertanarben) =
L] a} Aufgabanstallungan sind fachiich nchtlg, sinrvell ddaktiseh a8} Schilarinnen agleren In funkticnatan, zwedkovllen Rollen (2.8, Ge- &
b.‘g reduriert und verstindlich formuliert spricheleiturg, Pratakollant)
% 2 ¢ | bl Bericksichbiqung der Yorarfshrungen, Bedirinisse und b} Autaban arfardem ta Komr lbar G i‘E i
oz Intarassan der Kinder gange, Lasungswaga und gafundena Ergetnisse (28, Mathe- i H
2 3 | o) Herausforderung zu Eigensktivitit bew. Kooperasion Konfererzen ;
% §§ | 9 Difsenserte Leilungsanfordenngen i e Kindsr ¢) Differerizierts Formen der Parlnar- und Gruppenarbet g§
o {z 8. durch untarschiadliche Nivaaus urd Zugangswaisan) “HLE
3 a) Firderury irhakts- und pr K a) i i esi e Arbesit im Planum
3 =1 b} Lam-und L wartungan ammaglichan b} Ergabnisse und Gladarung warden karntlich gemacht g
iz mativiartes, zistorantianes Artalten c) Bralts Schillarnatalligung und fachiichs Inferaklion 5E
™ 5 &) Maglichkeit, sigene Ideen, Thesen, Lesungswege 2u ertwickein i
d} Méglichkeit. Vangahensweisan auf Egnung hin 2u reflektieran; g 3
Anlaiung zur Salbstraflaman o a
&) Bewussimachung von Lemstralegien: inbsligentes Oben -
FETE Lernumgebung und Lermnatmosphare
a} Sach- und kindgerachier Einsatz von A 8} Larraum férdart dis Lambsaraltschaft =
b} Werstindliche, rieliihrand singesslzts Arbeilsmiltel sorgen fir | b) Schillerfnnen flhren geordneten Unledagen H E ]
H Anschanlichkail fis
; o) Froles B won M und hssan ig E
- {2 B. Lemplakate) o>
a) Erwsilerung des malbematischen Verstindnissss; Leerfort- ) Kisin Zaitveriust
schritte wardan erfahrbar gamachl: gealgnets Auswahl van b} Schilarinnan arbaiten konzaniran und aufgabanorientiart .:
Lamgalaganhaian im Sinne langfristigen Lamans | c] Lat At urterstlitz Lamprazessa individued fardemd, giot E El
im mathematischen Lerngrazess, Spiralprnzio) Zialihrends Inpulse (auch bei u i dichen Bearbail iberi) ]
b} Fastigung und Flexiilsanng wan Komgetenzen dj Ar F ung, Zafirabman & E E |-
¢} Vartale, medale und schifiiche Frodukie als Lisungen =5z 3
d} Férderuryg des mit non-verbalen Instrumenien { For- N
'E mMiEw] mﬂ:‘?ﬁm-wm“ Raparicires f a) Begensailige Werlschitzung
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w3 c) Lo und . auch bel Stnirgen FRAmE
A rfung der Kritonon dos dar O ~ Okiober 2012 8 PIK AS mﬂmwn.unmmmqi

Fabruar 2013 & PIK AS [http:liwww. pikas_uni-dortmund. del) '9

Abbildung 3: Seminarfolie aus dem kombinierten Fachseminar zu Merkmalen gu-
ten Mathematikunterrichts (eigener Screenshot)?

2 Die Seminarfolie beinhaltet das PIK-AS-Plakat ,,Merkmale guten Mathematik-
Unterrichts® (PIK AS, 2013, S. 3).
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Hintergrundinfos zur Unterrichtsstunde zum Thema , Kombinatorik“
Klassenstufe: 1
Reihenthema: Otter Oles Karnevalsfeier

Thema der Stunde mit intentionalem Schwerpunkt:

,Wir kombinieren Eistértchen!” — Die Schilerinnen und Schiiler I6sen
eine dreistufige kombinatorische Aufgabe, um ihre Ergebnisse zu
vergleichen und systematische Ideen und Vorgehensweisen
anzubahnen.

Zieltransparenz fiir die Kinder:
Ich finde Tricks, um verschiedene Mdglichkeiten zu finden, Eistorten zu backen.

Denkauftrag fiir die Kinder: Wie bist du vorgegangen? Hast du einen Trick?

Abbildung 4: Exemplarische Hintergrundinfos zu einer Unterrichtsstunde, die im
Vorfeld von der Lehramtsanwérterin formuliert wurden, von der das
Unterrichtsvideo stammt (eigener Screenshot)

(2) Vergleich und Diskussion der Analyseergebnisse in Gruppen
(ca. 75 min.)

Aufgabenstellung (Gruppenarbeit)

Vergleichen Sie die Videobearbeitungen Ihrer Gruppenmitglieder (ggf. kon-
nen Sie auch Bearbeitungen aus anderen Gruppen miteinbeziehen) und dis-
kutieren Sie diese. Ziehen Sie hierzu auch Thre Begriindungen aus den Me-
mos heran.

Orientieren Sie sich an folgenden Leitfragen:

e Welche Stellen haben Sie codiert? Welche halten Sie fur besonders re-
levant im Hinblick auf einen gelungenen Unterrichtseinstieg? Warum?

e Welche Stellen haben Sie eher dhnlich codiert, welche sehr unterschied-
lich? Woran konnte das liegen?

e An welchen Stellen haben Sie Handlungsalternativen formuliert? Wa-
rum? Schitzen alle Gruppenmitglieder ihr Potenzial gleich ein? Gibt es
weitere Ideen?

Hinweis

Am linken Rand der Timeline kénnen Sie iiber den kleinen Pfeil ein Fenster
Offnen, in dem Sie die Lésungen so filtern konnen, dass nur die Threr Gruppe
angezeigt werden. Es kann aber auch interessant sein, sich die Losungen aus
anderen Gruppen anzeigen zu lassen.
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Codierungen (8)
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8 | g : A = .
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Codierungen (9)
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Codierungen (5)

00:00:22 00:00:44 00:01:06 :01: 00:02:12 00:02:34 00:02:56 00:03:18 00:03:40 00:04:02 00:04:24
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Abbildung 5: Exemplarische Bearbeitungsansicht der 2. Phase (vergleichende An-
sicht der Timelines mit den Codierungen aller Gruppenmitglieder)
(eigener Screenshot)

(3) Gemeinsame Reflexion der Videoanalyse in Gruppen im Hin-
blick auf die eigene Unterrichtspraxis (ca. 30 min.)

Aufgabenstellung (Gruppenarbeit)

Reflektieren Sie in Ihrer Gruppe die Erkenntnisse aus der Videoanalyse. Dis-
kutieren Sie, welche Konsequenzen Sie fiir Thre eigene Unterrichtspraxis zie-
hen.

Orientieren Sie sich an folgenden Leitfragen:

e Was halten Sie fiir besonders relevant fiir einen gelungenen Unterrichts-
einstieg in Mathematik?

e Was gelingt Thnen selbst im eigenen Mathematikunterricht schon gut?
Welche Verdnderungen wiirden Sie sich gerne fiir die Zukunft vorneh-
men? Hier kénnen Sie auch konkrete kleine Ziele fiir sich formulieren,
die Sie in nédchster Zeit angehen mdchten.

e Was nehmen Sie aus der Videoanalyse fiir ihren Mathematikunterricht
mit? Was fanden Sie besonders interessant?

Halten Sie Thre Diskussionsergebnisse in Stichpunkten fest.

Literatur / Internetquelle

PIK AS. (2013, Februar). Basisinformationen Modul 8.1: Wodurch zeichnet sich
guter Mathematikunterricht aus? Universitidt Dortmund. https://pikas.dzlm.
de/pikasfiles/uploads/upload/Material/Haus_8 - Guter Unterricht/FM/Mo
dul 8.1/Basisinfo_GuterMU.pdf
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Re-designte Aufgaben

Vor der Sitzung sollten die Lehramtsanwérter*innen (LA A) bereits mit dem Konzept der
kognitiven Aktivierung und der kognitiven Aktivitit vertraut sein, und zwar sowohl aus
allgemeindidaktischer Perspektive als auch aus fachdidaktischer Perspektive. Haufig
wird diese Thematik ebenfalls in den Kernseminaren behandelt, sodass in den Mathema-
tikfachseminaren auf einem Grundwissen aufgebaut werden kann. Im Mathematiksemi-
nar sollte dann vor allem die fachliche und fachdidaktische Relevanz im Fokus stehen,
sodass die LAA verschiedene kognitive Aktivititen des Mathematikunterrichts kennen-

lernen sowie deren Komplexitit einschétzen konnen (siche Barzel & Ebers, 2020).

In dem Aufgabenformat soll das bereits erworbene Wissen auf eine authentische Un-
terrichtssituation angewandt werden, damit die LAA langfristig ihren eigenen Mathema-
tikunterricht hinsichtlich der Realisierung von kognitiven Aktivitdten und kognitiver
Aktivierung planen, kritisch reflektieren und mogliche Handlungsalternativen und Im-

pulsgebungen zur Steigerung dieser kennen.

Vor der Sitzung sehen sich die LAA die vollstindige Unterrichtsvideosequenz an, die
den Einstieg sowie die Diskussion des Lerngegenstandes umfasst. Dadurch sind sie be-
reits mit dem Video vertraut und haben einen allgemeinen Uberblick iiber dessen Inhalte.

Dies ermoglicht es ihnen, sich bei der Analyse auf spezifische Details zu konzentrieren.

Im Detail besteht das Aufgabenformat aus den folgenden drei Schritten: (1) Analyse der
Ziele, des Unterrichtsverlaufsplanes und der Aufgaben; (2) Arbeitsteiliges Codieren der
Videosequenzen in Tandems; (3) Diskussion der Ergebnisse und Entwicklung von Hand-

lungsalternativen in Kleingruppen.

(1) Analyse der Ziele, des Unterrichtsverlaufsplanes und der Aufgaben

In einer ersten Arbeitsphase analysieren die LAA in einer Einzel- oder Tandemarbeit das
Unterrichtsziel, den Unterrichtsverlaufsplan sowie die zugehorigen Aufgaben und Ar-
beitsauftrage hinsichtlich der kognitiven Aktivierung und kognitiven Aktivitit. Dabei
werden mogliche Knack- bzw. Gelenkstellen in der Unterrichtsplanung identifiziert.

Diese werden in der Videoanalyse besonders fokussiert.

(2) Arbeitsteiliges Codieren der Videosequenzen in Tandems

In der zweiten Arbeitsphase konzentrieren sich die LAA intensiv auf eine der beiden
Unterrichtsphasen Einstieg bzw. Diskussion des Lerngegenstandes, wobei der Fokus be-

sonders auf der kognitiven Aktivierung und den kognitiven Aktivititen liegt und auf den
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identifizierten Knack- bzw. Gelenkstellen. Die zugewiesene Phase wird entweder in Ein-
zel- oder in Tandemarbeit durch die Anwendung vorgegebener Codierungen analysiert.
Dabei wird ein beobachteter Aspekt iiber die Codierung zunéchst nur als gelungen oder
optimierungsbediirftig beziiglich der kognitiven Aktivitit bzw. der kognitiven Aktivie-
rung deklariert. Ergénzend dazu verfassen die LAA im Memofeld — insbesondere fach-
bezogene — Notizen, in denen sie Erkldrungen und Begriindungen zur Wirksamkeit der

kognitiven Aktivierung und zu den beobachteten kognitiven Aktivitdten festhalten.

Analyse der kognitiven Aktivierungen und kognitiven Aktivititen aus fachlicher

und fachdidaktischer Perspektive

Aufgabe: Videoanalyse einer Unterrichtsphase

(1) Setzen Sie Codierungen aus dem vorgegeben Codesystem an von lhnen ausge-
wihlten Stellen. Sie diirfen auch eigene Codes ergéinzen. Beriicksichtigen Sie vor

allem die von Thnen identifizieren Knack- und Gelenkstellen des Unterrichts.

Codesystem:

¢  Gelungene kognitive Aktivierung
e  Optimierungsbedarf bei der kognitiven Aktivierung
e  Gelungene kognitive Aktivitét

e Optimierungsbedarf bei der kognitiven Aktivitét

(2) Ergénzen Sie lIhre Codierungen durch Notizen im Memofeld; nutzen Sie dafiir
Ihre Aufzeichnungen zu kognitiven Aktivierungen und kognitiven Aktivititen

im Mathematikunterricht (z.B. die Tabelle von Barzel & Ebers, 2020).

o Zuden Lehrkréften: Erliuterungen und Begriindungen zu den Er-

folgsaussichten der kognitiven Aktivierung mit Bezug zu fachli-

chen und fachdidaktischen Konsequenzen.

o Zuden Lernenden: Erlduterungen und Begriindungen zu den kog-

nitiven Aktivitdten, die sich beobachten lassen mit Bezug zu fach-

lichen und fachdidaktischen Konsequenzen.

(3) Zusatzaufgabe: Formulieren Sie aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht Hand-
lungsalternativen im Memofeld, um mehr kognitive Aktivierungen und Aktivi-

taten zu realisieren.
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(3) Diskussion der Ergebnisse und Entwicklung von Handlungsalterna-

tiven in Kleingruppen

In einer weiteren Gruppenarbeitsphase schlieBen sich jeweils zwei Tandems oder Per-

sonen aus der Einzelarbeit in Dreier- bis Vierer-Gruppen zusammen, die die gleiche

Videosequenz bearbeitet haben, und tauschen ihre Ergebnisse aus, wobei auch Unter-

schiede diskutiert werden. Zudem sollen zwei besonders gelungene Situationen heraus-

gearbeitet sowie zwei Situationen identifiziert werden, fiir die alternative Handlungs-

moglichkeiten entwickelt werden sollen, um eine stirkere kognitive Aktivierung und

kognitive Aktivitét hinsichtlich fachlicher und fachdidaktischer Aspekte zu erreichen.

Aufgabe: Vergleich und Vertiefung der Videoanalysen

Arbeiten Sie in Teams aus drei bis vier Personen, die dieselbe Unterrichtsphase ana-

lysiert haben.

(M

@

3)

“4)

Gehen Sie zum Vergleich Threr Ergebnisse folgendermaBien vor: Vergleichen Sie
Ihre Codierungen und Memos hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschieden

und diskutieren Sie diese!

Diskutieren Sie, inwieweit der Grad der kognitiven Aktivierung mit den kogni-
tiven Aktivitiaten der Lernenden zusammenhéngt und welche weiteren Einfluss-

faktoren moglicherweise existieren!

Arbeiten Sie gemeinsam zwei gelungene Situationen heraus und formulieren Sie
fiir zwei andere Situationen Handlungsalternativen, um aus fachlicher und fach-
didaktischer Sicht mehr kognitive Aktivierung und kognitive Aktivitit zu reali-

sieren.

Uberlegen Sie, inwieweit ihre Handlungsalternativen bereits in der Planung der
Unterrichtsstunde bzw. bei der Materialerstellung héitten beriicksichtigt werden

konnen, und nehmen Sie Stellung dazu.

Literatur

Barzel, B. & Ebers, P. (2020). Kognitiv aktivieren. Eine wichtige Dimension fiirs fach-

liche Lernen. mathematik lehren, (223), 27-31. https://www.friedrich-verlag.de/

friedrich-plus/sekundarstufe/mathematik/konzepte-methoden/kognitiv-aktivieren-

7359
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Weinert, Jordan & Fischer

Ubersicht iiber die Schritte des Aufgabenformates, aufgeteilt auf
zwel Seminarsitzungen

Der initiale Schritt der Videoerstellung wird hier nicht erneut aufgefiihrt.

Sitzung Schritt | Beschreibung
1 oder HA la Video anschauen, intuitiv analysieren
1 1b Ergebnisse zusammentragen und diskutieren
1 2a Input zu gelungenen Unterrichtseinstiegen
1 2b Kriteriengeleitete Videoanalyse
1 2¢ Ergebnisse zusammentragen und besprechen
2 3a Spontane Erarbeitung von Handlungsalternativen
2 3b Input Reflexionsmodell
2 3c Modellgestiitzte Erarbeitung von Handlungsalternati-
ven

Aufgabenstellungen fiir die Lernplattform degree

Die Schritte 1a, 2b und 3¢ werden auf der Videoplattform degree umgesetzt.
Dazu stehen dort zwei Aufgaben bereit, die jeweils eine bzw. zwei Phasen
enthalten. Die Begriffe Aufgabe und Phase beziehen sich hier jeweils auf die
von der Plattform degree bereitgestellten Strukturierungselemente. In diesem
Abschnitt sind die Formulierungen der Aufgabenstellungen fiir diese Aufga-
ben und Phasen aufgefiihrt.

Aufgabe 1: Intuitive Analyse

In dieser Aufgabe analysieren Sie einen Unterrichtseinstieg.

Aufgabe 1, Phase 1 (setzt Schritt 1a um)

Analysieren Sie den Unterrichtseinstieg auf intuitive Weise. Annotieren Sie
dabei folgende Abschnitte:

1. Stellen, die IThnen wichtig / besonders erscheinen. Halten Sie dabei in
einem Memo jeweils fest, warum Sie die Stelle markiert haben.

2. Stellen, an denen Thnen Handlungsalternativen einfallen. Halten Sie
die Handlungsalternativen dabei als Memo fest.
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Aufgabe 2: Kriteriengeleitete Analyse

In dieser Aufgabe analysieren Sie einen Unterrichtseinstieg.

Aufgabe 2, Phase 1 (setzt Schritt 2b um)

Analysieren Sie das Video mithilfe der besprochenen Kriterien, indem Sie
das Video mit dem bereitgestellten Kategoriensystem kodieren. Die Katego-
rien entsprechen den besprochenen Kriterien fiir gelungene Unterrichtsein-
stiege. Sie diirfen auch weitere (Unter-)Kategorien hinzufiigen. Halten Sie je-
weils als Memo fest, was genau Sie erkannt haben.

Aufgabe 2, Phase 2 (setzt Schritt 3¢ um)

Analysieren Sie den Unterrichtseinstieg entlang der Facetten des besproche-
nen Reflexionsmodells. Kodieren Sie dazu das Video mit dem bereitgestell-
ten Kategoriensystem, welches die Facetten des Reflexionsmodells abbildet.
Halten Sie jeweils als Memo fest, was genau Sie erkannt haben und welche
Schlussfolgerungen Sie daraus ziehen.

Kategoriensysteme fiir die Kodierarbeit innerhalb der
Videolernplattform degree

Kriterien fiir gelungene Unterrichtseinstiege (verwendet in
Aufgabe 2, Phase 1 / Schritt 2b)

Ansicht auf der Plattform

An Vorwissen anknipfen
Fragen erzeugen
. Fir Zusammenarbeit disziplinieren
[l Interesse wecken
[l Orientierung/weiterer Verlauf
Vorkenntnisse aktivieren
Weitere Schritte mitplanen

[l Zentrale Aspekte des Themas
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Text zum Kopieren

An Vorwissen ankniipfen

Fragen erzeugen

Fiir Zusammenarbeit disziplinieren
Interesse wecken

Orientierung / weiterer Verlauf
Vorkenntnisse aktivieren

Weitere Schritte mitplanen

Zentrale Aspekte des Themas

Facetten des Reflexionsmodells (verwendet in Aufgabe 2, Phase 2 /
Schritt 3¢)

Ansicht auf der Plattform

{Fach-)Didaktischer Hintergrund

[l Beschreibung

B Erklarung

[l Fachlicher Hintergrund

[l Schlussfolgerung

Text zum Kopieren
(Fach-)Didaktischer Hintergrund
Beschreibung

Erklarung

Fachlicher Hintergrund

Schlussfolgerung
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Abbildung Reflexionsmodell

Modell Reflexion

Schluss-
folgerung
I

Beschreibung| Erklarung
|

Fachliches & (fach-)didaktisches
|

Wissen

Abbildung 1: Darstellung des verwendeten Reflexionsmodells als Dreieck (eigene
Darstellung)
Das fachliche und (fach-)didaktische Wissen bildet die Basis fiir die
darauf aufbauenden Beschreibungen und Erklidrungen. Die Beschrei-
bungen und Erkldrungen stiitzen die Schlussfolgerungen.
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Delere, Amann-Pieper, Marci-Boehncke & Konkel

Upload der Videos

Die Aufnahme der Videos wird in dieser Aufgabenstellung von den Lernenden vorge-
nommen. Soll die barrierefreie Aufbereitung von externen Stellen vorgenommen wer-
den, kann das Video unter Einhaltung des Datenschutzes auf einem anderen Dateisystem
gespeichert und anschlieend mit der Audiodeskription und den Untertiteln in die Platt-

form geladen werden.

Vorbereitung der Plattform

e Einrichtung des Kurses, in dem die Lernenden zugelassen sind

o Erstellung von Aufgabendubletten in Anzahl der erwarteten Videos der Lernen-

den

e Zuordnung je eines Videos pro Aufgabe und entsprechende Benennung

Aufgabenstellung

Allgemeine Aufgabenbeschreibung

Hinweis: In dieser Aufgabe sollen Sie mit dem Video arbeiten, dass ein*e Kolleg*in von
Ihnen zur Verfligung gestellt hat. Achten Sie daher besonders bewusst auf eine konstruk-

tive Analyse und ein kollegiales Miteinander.

Ihre Aufgabe ist die Analyse des Unterrichtsbeispiels auf der Oberflichen- und der Tie-
fenstruktur. Sie sollen hierfiir die Merkmale von Unterrichtseinstiegen, die Sie aus dem
Kernseminar schon kennen, fachdidaktisch systematisch auf die zu analysierende Unter-

richtssequenz anwenden.

Phase 1: Reaktivierung ,,Merkmale von Unterrichtseinstiegen*
(Genutzter Phasentyp auf degree: Dokumentationsphase)
Einleitung
Diese Phase dient der Reaktivierung Thres Wissens zu den Merkmalen von Einstiegen,
die Sie im Kernseminar kennengelernt haben und der Vorbereitung Ihrer Analysephase.
Sie konnen die Folien zu den fiinf Merkmalen in den Zusatzmaterialien der Phase abru-

fen und dort ansehen oder herunterladen.
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Aufgabe

Erarbeiten Sie gemeinsam beobachtbare Verhaltensweisen oder Tatigkeiten von Lehr-
kraften oder Schiiler*innen (Indikatoren) in Unterrichtseinstiegen des Deutschunter-
richts, die diesen Merkmalen zuzuordnen wiren. Tragen Sie diese in die Tabellenvor-

lage ein.

Dauer der Arbeitsphase:
10 Minuten

Vorgegebenes Material im Dokument

Merkmal Indikatoren
Kontakt o
Kontrakt o
Orientierung o
Motivation o
Aktivierung des Vorwis- .

sens

Zusatzmaterial

e PowerPoint-Présentation aus dem fachiibergreifenden Kernseminar mit Folien,

auf denen die Merkmale erldutert werden

Phase 2: Analyse des Unterrichtseinstiegs im Fach Deutsch
(Genutzter Phasentyp auf degree: Analysephase)
Aufgabe
Analysieren Sie den Unterrichtseinstieg im Fach Deutsch anhand der Merkmale von Un-
terrichtseinstiegen. Achten Sie nun darauf, dass Sie diese fachdidaktisch anwenden. Ein
Hauptaugenmerk soll auf der Frage liegen, welche Merkmale zur fachlichen kognitiven
Aktivierung der Schiiler*innen beitragen.

1) Im Codesystem sind die Merkmale von Unterrichtseinstiegen vorgegeben. Nut-
zen Sie diese, um entsprechend zuzuordnende Szenen zu codieren. Halten Sie in
den Memos eine Begriindung Threr Analyse fest. Sie konnen das Codesystem so-
wohl um Subcodes zu den bestehenden Codes als auch um neue Hauptcodes er-
weitern, um weitere fachdidaktische Merkmale abzudecken.

2) Erarbeiten Sie zudem Handlungsalternativen, die Sie in den Annotationen fest-
halten. Benennen Sie die alternative Handlungsidee im Annotationstext und be-

griinden Sie im Memo, wieso diese geeigneter erscheint.
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Dauer der Arbeitsphase

In Abhéngigkeit von der videografierten Unterrichtssequenz

Zusatzmaterial
e PowerPoint-Présentation aus dem fachiibergreifenden Kernseminar mit Folien,

auf denen die Merkmale erldutert werden

e  Transkript des Videos

Umsetzung auf degree

e Nutzung der Funktion ,,Analysephase*

e  Ausgewihlter Parameter: ,,Ist eine Gruppenarbeit®

Vorgegebenes Codesystem

Aktivierung des Vorwissens — Vernetzung des Vorwissens mit neuen Inhalten
. Kontakt - Beziehung und die Glaubhaftigkeit der Lehrenden

Kontrakt — Intention und Zieltransparenz

Motivation - motivieren und Bedeutsamkeit kléren

Orientierung — Thema und Vorgehensweise

Phase 3: Vergleich der Analyseergebnisse

(Genutzter Phasentyp auf degree: Vergleichsphase)
In dieser Phase sollen Sie mit einer anderen Gruppe zusammenarbeiten, die sich eben-
falls mit dem gleichen Video auseinandergesetzt hat. Finden Sie daher eine weitere
Gruppe, die sich mit dem Unterrichtsbeispiel [Name des Videos] auseinandergesetzt hat

und bilden Sie eine neue gemeinsame Gruppe.

Aufgabe
1) Vergleichen Sie in dieser Phase Ihre Analyse anhand der Codierungen und be-
sprechen Sie besonders die Szenen néher, bei denen Sie zu unterschiedlichen Ein-
ordnungen gekommen sind. Ziehen Sie hierzu Ihre Begriindungen aus den Me-
mos heran.
2) Stellen Sie sich auch gegenseitig Ihre erarbeiteten Handlungsalternativen vor und
diskutieren Sie deren Potenzial zur Verbesserung des Unterrichtseinstiegs kri-

tisch.
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Dauer der Arbeitsphase
20 Minuten

Umsetzung auf degree
e Nutzung der Funktion ,,Vergleichsphase*
e Ausgewihlter Parameter: ,,Ist eine Gruppenarbeit®

e Ausgewihlter Parameter: Nutzt die Ergebnisse von ,,Analyse des Unter-

richtseinstiegs*

Phase 4: Reflexion

(Genutzter Phasentyp auf degree: Dokumentationsphase)
Aufgabe

Nun sollen Sie in Ihrer Gruppe die Phasen der Videoanalyse und Ihre Erkenntnisse re-
flektieren. Diskutieren Sie, welche Konsequenzen Sie fiir Thre eigene Unterrichtspraxis

aus den Erkenntnissen der Videoanalyse ziehen. Leitfragen hierfiir konnen sein:

o  Welche Merkmale des Unterrichtseinstiegs im Fach Deutsch erachten Sie als

besonders relevant?

e Welche Verdnderungen wollen Sie fiir Ihren eigenen Deutschunterricht an-

streben? Was gelingt Thnen gut, sodass Sie es beibehalten wollen?

e  Worauf wollen Sie im Deutschunterricht zukiinftig achten?

Dauer der Arbeitsphase
15 Minuten

Vorgegebenes Material im Dokument

[Im Material wird die Aufgabenstellung noch einmal im Texteditor angezeigt. Hierfiir
wird sie in der Aufgabenstellung im Material eingefiigt.]

Diskutieren Sie, welche Konsequenzen Sie fiir Thre eigene Unterrichtspraxis aus den

Erkenntnissen der Videoanalyse ziehen. Leitfragen hierfiir kdnnen sein:

e  Welche Merkmale des Unterrichtseinstiegs im Fach Deutsch erachten Sie als

besonders relevant?

e  Welche Veridnderungen wollen Sie fiir Thren eigenen Deutschunterricht an-

streben? Was gelingt Thnen gut, sodass Sie es beibehalten wollen?

e Worauf wollen Sie im Deutschunterricht zukiinftig achten?

Notieren Sie Thre Diskussionsergebnisse in Stichpunkten in diesem Dokument.
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Wilkens, Liittmann, Bender & Biihler

Vorbemerkung

Die Videoausschnitte und Aufgabenstellungen, die in diesem Steckbrief dar-
gestellt werden, wurden von Susannah Unteregge im Teilprojekt Mathematik
Sekundarstufe im Degree-Projekt entwickelt und eingesetzt. Fiir die Erstel-
lung der Audiodeskription wurden diese an das Teilprojekt Rehabilitations-
wissenschaften kommuniziert, damit eine didaktisch passende Audiodeskrip-
tion erstellt werden konnte.

Art des Videos

Das Video zeigt eine Eins-zu-eins-Fordersituation. Eine Lernbegleitung ar-
beitet mit einer Schiilerin (Lisa) an einem Tisch mit verschiedenen Materia-
lien. Inhalt der Fordersituation sind Additionsaufgaben. Innerhalb des Videos
gibt es relativ wenig Sprechpausen mit vielen visuellen Informationen, da in
der Situation mit sogenannten Pldttchendarstellungen (Papierstreifen mit li-
near angeordneten Punkten mit 10er-Markierungen) und Kértchen mit Addi-
tionsaufgaben gearbeitet wird. Auf diese Darstellungen wird im Prozess der
Forderung immer wieder verwiesen. Um die Pseudonymisierung der Perso-
nen zu gewihrleisten, werden keine Namen genannt. In den Untertiteln bzw.
Audiodeskriptionen werden die Personen mit ,,.Lernbegleitung* und ,,Lisa“
bezeichnet.

Abbildung 1: Screenshot aus dem Video
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Aufgabenstellung

»Ziel ist es, dass die Studierenden die Vignette aus unterschiedlichen Blick-
winkeln (Blick auf besonders gelungene und Blick auf weniger gelungene
Momente der Forderung) betrachten und analysieren, welche Momente sie
auf Grundlage ihres bisherigen fachdidaktischen und pddagogischen Wissens
als gelungen oder weniger gelungen beurteilen. Dabei soll reflektiert werden,
worauf sie sich bei ihrer Beurteilung stiitzen. Die Videovignette stellt also die
Diskussionsgrundlage dar, um eine realistische Fordersituation zu analysie-
ren“ (Unteregge, 2021). Die Identifizierung bzw. Markierungen sollen mit
der Funktion Kodieren gesetzt werden; dafiir sollen die Studierenden die
Codes ,,gelungene Momente der Forderung* und ,,weniger gelungene Mo-
mente der Férderung® nutzen. Zu den gesetzten Codierungen sollen Begriin-
dungen fiir die Auswahl formuliert werden. AnschlieBend an den Codierpro-
zess soll ein Analytical Shortfilm (Prantl & Wallbaum, 2017) aus einer der
Perspektiven (gelungene oder weniger gelungene Fordermomente) erstellt
werden (Unteregge, 2021).

Audiodeskription

In diesem Video muss moglichst viel Interaktion zwischen Lernbegleitung
oder Lisa und dem Material beschrieben werden, da das Material ein zentrales
Element der Forderung darstellt. Es wurde daher die Entscheidung getroffen,
zum einen kaum Mimik zu beschreiben und zum anderen Standbilder einzu-
fiigen, um mehr Beschreibungen zu ermoglichen.

In der folgenden Tabelle ist ein Ausschnitt des Audiodeskriptionsskripts mit
Erlduterungen zu den Beschreibungen dargestellt.

Audiodeskriptionsskript Erlduterungen

00:00 Texteinblendungen miissen immer in
Texteinblendung: Arbeitsphase aus einer | die Beschreibung aufgenommen
Fordersitzung mit Lisa. Beziehungen werden. Diese fiithrt zum einen den
zwischen Plusaufgaben. Namen der Schiilerin ein, sodass im

Nachgang der Name verwendet wer-
den kann, und zum anderen werden
die Rahmenbedingungen und das
Thema kurz umrissen.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

00:03

Lernbegleitung und Lisa sitzen iiber Eck
an einem Tisch. Lernbegleitung legt fiinf
Karten mit Plusaufgaben untereinander

vor Lisa: 8+3, 9+4, 12+7, 10+5 und

11+6. Daneben ungeordnet fiinf Karten

mit Plittchendarstellung.

Kurze Szenenbeschreibung, um dar-
zustellen, wie die beiden Personen
im Video zueinander positioniert
sind und wo sie sich befinden.

Die Handlung der Lernbegleitung
wird verbalisiert; was visuell auf den
Kartchen zu erkennen ist (die Plus-
aufgaben), wird in die Beschreibung
integriert. Die einzelne Beschreibung
der Plattchendarstellung wire zum
einen zu lang geworden, und zum
anderen sind diese Pléttchendarstel-
lungen visuell nicht gut unterscheid-
bar, da diese recht klein sind.

00:38
Lisa legt Pléttchendarstellung neben
Plusaufgabe 8+3.

Es ist visuell nicht erkennbar, welche
Pléttchendarstellung Lisa auswihlt,
um die Aufgabe zu losen. Dement-
sprechend wird nur die Handlung
selbst beschrieben und so die Zuord-
nung zur Plusaufgabe verbalisiert.
Weitere Informationen iiber die Platt-
chendarstellung folgen im weiteren
Gesprachsverlauf im Originalton.

00:43
Lisa zeigt auf Plittchendarstellung.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

00:55
Lisa zeigt auf Plattchendarstellung.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

01:08 Einbezug des Materials wird verbali-
Lernbegleitung zeigt auf Plattchendar- siert.

stellung.

01:17 Einbezug des Materials wird verbali-

Lisa zeigt auf Pléttchendarstellung und
dann auf Plusaufgabe.

siert.

01:26
Lernbegleitung verdeckt drei Plattchen
auf Karte mit Fingern.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert. An dieser Stelle bezieht die
Lernbegleitung die Plittchendarstel-
lung aktiv in ihre Fragestellung mit
ein; es ist visuell erkennbar, dass die
Lernbegleitung genau drei Plédttchen
verdeckt.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

01:47
Lisa legt Pléattchendarstellung neben
Plusaufgabe 9+4.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

01:55
Lisa zeigt auf Pléittchendarstellung.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

02:12
Lisa legt Pléattchendarstellung neben
Plusaufgabe 11+6.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

02:30
Lernbegleitung zeigt auf entsprechende
Plittchen auf Karte.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

02:37
Lisa legt Pléattchendarstellung neben
Plusaufgabe 12+7.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

02:45

Lernbegleitung zieht letzte freie Platt-
chendarstellung in die Mitte des Ti-
sches. Lisa legt Plittchendarstellung ne-
ben Plusaufgabe 10+5.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

02:59
Lernbegleitung zeigt auf zehner Reihe
der Plittchendarstellung.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.

03:02
Lisa zeigt auf Plittchendarstellung.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

03:17

Lisa legt die Plusaufgaben absteigend
untereinander: 12+7, 11+6, 10+5, 9+4,
8+3.

Einbezug des Materials wird verbali-
siert. An dieser Stelle musste ent-
schieden werden, ob Informationen
aufgrund von besserer Versténdlich-

keit vorweggenommen werden soll-
ten. Auch wenn Studierende aus der
Reihenfolge 12+7, 1146 usw. auch
ohne Hinweis erkennen konnten,
dass die Reihenfolge absteigend ist,
wurde sich dafuir entschieden, ,,ab-
steigend** mit in die Beschreibung
aufzunehmen, da dies die Verstind-
lichkeit der Beschreibung erhoht,
aber gleichzeitig keine Interpretation
iiber gelungene oder weniger gelun-
gene Fordermomente enthélt.

03:44
Lisa ordnet Plittchendarstellung den siert.
Plusaufgaben zu.

Einbezug des Materials wird verbali-

Literatur und Internetquelle

Prantl, D. & Wallbaum, C. (2017). Der Analytical Short Film in der Lehrerbil-
dung. Darstellung einer Seminarmethode und Kurzbericht einer wissen-
schaftlichen Begleitforschung an der Hochschule fiir Musik und Theater
Leipzig. In A.J. Cvetko & C. Rolle (Hrsg.), Musikpddagogik und Kultur-
wissenschaft. Music Education and Cultural Studies (Musikpadagogische
Forschung, Bd. 38) (S. 289-308). Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:
15639

Unteregge, S. (2021). Beantwortung des Fragerasters zur Videovignette. Unver-
offentlicht.
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Vorbemerkung

Die Videoausschnitte und Aufgabenstellungen, die in diesem Steckbrief dar-
gestellt werden, wurden von Cornelius Otto im Teilprojekt Mathematik Se-
kundarstufe im Degree-Projekt entwickelt und eingesetzt. Fiir die Erstellung
der Audiodeskription wurden diese an das Teilprojekt Rehabilitationswissen-
schaften kommuniziert, damit eine didaktisch passende Audiodeskription er-
stellt werden konnte.

Art des Videos

Das Video zeigt eine Diagnose- und Fordersituation zum Dezimalbruchver-
standnis (Otto & HuBmann, 2020). In dem Video bearbeitet der Schiiler
,»Emil“ Aufgaben aus dem Dezimalbruchbereich. Er wird dabei von einer
Lehrkraft angeleitet und unterstiitzt. Es werden analoge Materialien: Papier,
Stifte und Karten mit Zahlen verwendet. Zu Anonymisierungszwecken wer-
den in dem Video keine Namen genannt. Emil ist ein zufdllig gewdhlter
Name.

Das Video selbst ist aus einer halbnahen Perspektive aufgenommen, Schiiler
und Lehrkraft werden sitzend an einem Tisch gezeigt. Weitere Personen sind
nicht im Video. Das Video beinhaltet viele natiirliche Sprechpausen, in denen

auch keine Storgerdusche im Video zu horen sind.
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Abbildung 1: Screenshot aus dem Video

Aufgabenstellung

Die Studierenden, die mit diesem Video arbeiten, erhalten die Aufgabe, rele-
vante Kategorien fiir eine tragfdhige Diagnose anhand des Videos zu identi-
fizieren. Das iibergeordnete Lernziel lautet: ,,Die Studierenden lernen fachdi-
daktische Kategorien kennen, um eine tragfahige Diagnose anzufertigen
(Otto, 2020). Diese Kategorien beinhalten sowohl allgemeine fachdidaktische
Kategorien fiir eine Diagnose als auch konkrete Kategorien fiir den Gegen-

stand der Dezimalzahlen (Otto, 2020).

Audiodeskription

Da es ausreichend viele und lange natiirliche Sprechpausen in dem Video

gibt, konnte eine ,,klassische* Audiodeskription erstellt werden.

In der folgenden Tabelle ist ein Ausschnitt des Audiodeskriptionsskripts mit
Erlduterungen zu den Beschreibungen dargestellt.

Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

00:05-00:20

Ein Lehrer und ein Schiiler sitzen an ei-
nem Tisch, auf dem Blétter und Stifte
liegen. Der Lehrer legt Karten mit den
Zahlen 145 und 130 gegeniiber auf ein
quer gelegtes Blatt Papier. Der Lehrer
schaut dem Schiiler dabei zu, wie er et-
was zwischen die Zahlen schreibt, und
liest dann die Ergebnisse vor.

Eingangsbeschreibung der Szene,
um einen Eindruck der Gesamtsitua-
tion zu vermitteln.

Wihrend die Zahlen auf den Karten,
die der Lehrer legt, verbalisiert wer-
den und dementsprechend zur Ver-
deutlichung auch noch mal in der
Beschreibung genannt werden, ist
das Geschriebene des Schiilers nicht
lesbar.

00:31-00:35
Der Lehrer legt Karten mit den Zahlen 6
und 7 auf das Blatt. Der Schiiler grinst.

Die Zahlen, die der Lehrer fiir Emil
auf das Blatt legt, sind zwar visuell
nicht zu erkennen, werden aber von
der Lehrkraft verbalisiert. Um zu
verdeutlichen, dass bei der Frage
»Welche Zahlen liegen zwischen der
6 und der 7?7 die entsprechenden
Karten vom Lehrer hingelegt wer-
den, werden hier die Zahlen noch
einmal genannt.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

Um moglichst einen umfanglichen
Eindruck von der Situation zu ver-
mitteln, werden einige mimische As-
pekte in die Beschreibung mit aufge-
nommen (z.B. Schiiler grinst).

00:49-00:50
Schiiler legt den Stift weg.

Handlung wird beschrieben.

01:01-01:03

schreibt.

Schiiler nimmt den Stift in die Hand und

Visuell ist nicht erkennbar, was ge-
nau der Schiiler aufschreibt. Daher
wird nur die Handlung beschrieben.

01:46-01:48
Der Schiiler schreibt.

Visuell ist nicht erkennbar, was ge-
nau der Schiiler aufschreibt. Daher
wird nur die Handlung beschrieben.

04:12-04:14
Lehrer kreist mit Stift in der Luft.

Handlung des Lehrers wird beschrie-
ben, da hier ein passender akusti-
scher ,,Leerraum® vorhanden ist und
so auch die Handlungen vom Lehrer
zumindest teilweise zuginglich ge-
macht werden konnen.

06:09-06:10
Lehrer nimmt leeres Blatt.

Handlung des Lehrers wird beschrie-
ben, da hier ein passender akusti-
scher ,,Leerraum ist und so auch die
Handlungen vom Lehrer zumindest
teilweise zuginglich gemacht wer-
den koénnen.

06:10-06:12
Der Schiiler schaut nachdenklich.

Auch wenn Mimik fiir die Aufga-
benstellung keine besondere Rele-
vanz hat, wurde sich an dieser Stelle
dafir entschieden, die kurze Ton-
pause fiir eine Beschreibung der Mi-
mik zu nutzen. Dabei wurde sich fiir
eine Interpretation des Gesichtsaus-
drucks entschieden, da durch den
Kontext und den Blick diese Inter-
pretation zuléssig erschien.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

06:17-06:20
Schiiler greift zu Stift und beginnt, etwas
auf das Blatt zu malen.

Zunéchst ist nicht zu erkennen, was
der Schiiler auf das Blatt malt; daher
wird nur die Handlung selbst be-
schrieben.

06:20-06:30

Der Schiiler malt einen Kreis und zieht
drei Striche quer hindurch, sodass sechs
Felder entstehen. Dann streicht er den
Kreis wieder durch.

Um den Arbeitsprozess bei der Lo-
sung der Aufgabe zu visualisieren,
wurden statt einer ,,Endprodukt“-Be-
schreibung des Kreises moglichst
viele Zwischenschritte beschrieben.

06:31-06:53

Er beginnt einen neuen Kreis zu zeich-
nen und zieht einen Strich vom Rand bis
zur Mitte des Kreises. Dann zieht er fiinf
weitere Striche. Danach zahlt er sechs
Felder.

Der Prozess der Entstehung des
Kreises wird dabei schrittweise be-
schrieben.

07:14-07:18

Schiiler zieht zwei weitere Striche von
der Mitte zum Rand des Kreises und
malt Felder teilweise aus.

Weitere Handlungsschritte werden
beschrieben.

07:53-07:54
Schiiler streicht einen Strich durch.

Handlung wird beschrieben.

08:05-08:08
Schiiler malt weiter den Kreis aus. Leh-
rer schaut auf das Material.

Handlungen werden beschrieben.

08:50-08:51 Bestitigung durch den Lehrer wird
Der Lehrer nickt. verbalisiert.
Literatur
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Vorbemerkung

Die Videoausschnitte und Aufgabenstellungen, die in diesem Steckbrief dar-
gestellt werden, wurden von Malte Delere im Teilprojekt Deutsch im Degree-
Projekt entwickelt und eingesetzt. Fiir die Erstellung der Audiodeskription
wurden diese an das Teilprojekt Rehabilitationswissenschaften kommuni-
ziert, damit eine didaktisch passende Audiodeskription erstellt werden
konnte.

Art des Videos

Ausschnitt aus einer Klassensituation im Fach Deutsch: zwdlf Schiiler*innen
einer achten Klasse mit dem Forderschwerpunkt Lernen. Klassenlehrer und
Integrationskraft sitzen vorne. Der Unterricht wird von vier Studierenden ge-
staltet und durchgefiihrt. In der gezeigten Sequenz wird mit verschiedenen
Materialien, Tafel, Karten, Zetteln und Beamer gearbeitet. Die Audioqualitit
des Videos ist nicht sehr gut, da das Kameramikrofon, das in einer Ecke des
Klassenzimmers steht, genutzt wird. Des Weiteren gibt es viele Storgerdusche
wie Nebengespriche, Stiihleriicken etc. Zu Anonymisierungszwecken sind
die Namen der Schiiler*innen nachtraglich gemutet worden. In den Unterti-

teln werden Nummerierungen verwendet.
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Abbildung 1: Screenshot aus dem Video
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Aufgabenstellung

Das iibergeordnete Thema fiir die Studierenden ist die Betrachtung von Un-
terrichtsabldufen und -gestaltung vor dem Hintergrund der Mediatisierung
und Inklusion. Fiir die Analyse soll ein eigenes Codesystem entwickelt wer-
den, um folgende Aspekte zu untersuchen:

e Transparenz der Unterrichtsgestaltung fiir die Schiiler*innen

e Ubereinstimmung der angestrebten Ziele und der didaktischen Ge-
staltung

e Ausrichtung auf die mediatisierte Lebenswelt der Schiiler*innen

Mittels dieser Analyse soll der Zusammenhang zwischen Mediennutzung und
didaktischen Zielen bzw. deren Erreichen reflektiert werden (vgl. Delere,
2020).

Audiodeskription

Innerhalb dieses Videos gibt es kaum Sprechpausen, in denen eine Audio-
deskription eingefiigt werden konnte. Daher wurden Sprechpausen durch
Standbilder verldngert oder an bestimmten Stellen hinzugefiigt und eine er-
weiterte Audiodeskription erstellt. Dadurch verldngert sich das Video um ca.
flinf Minuten. Bei nicht-eingeschalteter Audiodeskription erzeugen die
Standbilder den Eindruck, dass das Video stockt. Aus diesem Grund wurde
zu Beginn des Videos ein Hinweis eingeblendet: ,,Fiir die Audiodeskription
wurden diesem Video Standbilder hinzugefiigt*.

In der folgenden Tabelle ist ein Ausschnitt des Audiodeskriptionsskripts mit
Erlduterungen zu den Beschreibungen dargestellt.
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Audiodeskriptionsskript Erlduterungen
00:00-00:00 (Vorspann) Eingangsbeschreibung der Szene,
Im Klassenraum sitzen zwolf Schii- um einen Eindruck der Gesamtsitua-

ler*innen im Kamerabild. Weitere sitzen | tion zu vermitteln. Um die vier Stu-
im Raum. Vier Lehrkrifte stehen vor dierenden, die diese Unterrichts-
Klasse. Von links nach rechts: Lehrkraft | stunde gestalten, zu unterscheiden,
griin, Lehrkraft gelb, Lehrkraft grau und | werden die Farben ihrer Pullover in
Lehrkraft rosa. Lehrkrifte gelb, grau und | die Namen integriert. Die Bezeich-

rosa stehen mittig im Raum vor der Ta- | nungen werden auch in den Unterti-
fel. Lehrkraft griin steht weiter links. teln aufgegriffen.

Klassenlehrkraft sitzt vorne am Schii- Da Medien jeglicher Art eine zent-
ler*innentisch. Tafel ist zugeklappt. rale Rolle fiir die Aufgabenstellung
Gliederung der Stunden ist links mit spielen, wurden die Tafel und die
Magneten an Tafel gehidngt. Neben Gliederung der Stunde genauer be-
oberstem Begriff hangt roter Pfeil, der schrieben.

darauf zeigt. Lehrkraft rosa beschriftet Damit Stimmen eindeutig zugeord-
Namensschilder fiir Lehrkrafte und ver- | net werden konnen, wird die Be-
teilt sie. Lehrkraft gelb: zeichnung der sprechenden Person in
die Beschreibung aufgenommen.

00:38-00:39 Um den Einsatz von Medien zu ver-
Zeigt auf Begriffe an Tafel. deutlichen, wird die Interaktion mit
diesen beschrieben.

01:04-01:05 Reaktionen der Schiiler*innen wer-
Schiilerin nickt. den kurz beschrieben.

01:26-01:27 Einsatz von Medien wird verbali-
Zeigt auf Leinwand. siert.

01:31-01:32 Kontakt zwischen Lehrkriaften und
Lehrkraft gelb blickt in Klasse. Schiiler*innen wird verbalisiert.
01:33-01:35 Reaktion der Schiiler*innen.

Schiiler zeigt auf.

02:42-02:44 Interaktion mit bzw. Einsatz von
Lehrkraft grau schreibt Genre an Tafel. Medien. Damit das Tafelbild zu-
ginglich wird, werden die aufge-
schriebenen Worte in die Beschrei-
bung aufgenommen.

02:56-02:59 Interaktion mit bzw. Einsatz von
Lehrkraft grau schreibt Horror, Roman- | Medien. Damit das Tafelbild zu-
tik, Fiction, Komodie (Comedy). ginglich wird, werden die aufge-

schriebenen Worte in die Beschrei-
bung aufgenommen.
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

03:13-03:16
Lehrkraft grau schreibt Dokumentatio-
nen und Abenteuer.

Interaktion mit bzw. Einsatz von
Medien. Damit das Tafelbild zu-
ginglich wird, werden die aufge-
schriebenen Worte in die Beschrei-
bung aufgenommen.

03:28
Lehrkraft grau schreibt Zeichentrick/
Anime.

Interaktion mit bzw. Einsatz von
Medien. Damit das Tafelbild zu-
ginglich wird, werden die aufge-
schriebenen Worte in die Beschrei-
bung aufgenommen.

03:29
Schiilerin zeigt auf.

Reaktion der Schiiler*innen.

03:39-03:40
Schiiler zeigt auf, Schiilerin senkt Hand.

Reaktionen der Schiiler*innen.

Schiilerin zeigt erneut auf. Lehrkraft
gelb nimmt sie dran:

3:50 Einordnung der Person, die spricht.
Klassenlehrkraft:
04:13-04:14 Reaktion der Schiiler*innen und In-

teraktion zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen.

4:19
Lehrkraft grau schreibt Superheldenfilm
an Tafel.

Interaktion mit bzw. Einsatz von
Medien. Damit das Tafelbild zu-
ginglich wird, werden die aufge-
schriebenen Worte in die Beschrei-
bung aufgenommen.

Literatur

Delere, M. (2020). Beantwortung des Fragerasters zur Videovignette. Unverof-

fentlicht.
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Vorbemerkung

Die Videoausschnitte und Aufgabenstellungen, die in diesem Steckbrief dar-
gestellt werden, wurden von Johanna Langner im Teilprojekt Musik im
Degree Projekt entwickelt und eingesetzt. Fiir die Erstellung der Audio-
deskription wurden diese an das Teilprojekt Rehabilitationswissenschaften
kommuniziert, damit eine didaktisch passende Audiodeskription erstellt wer-
den konnte.

Art des Videos

Aufnahme einer Videokonferenz mit fiinf Schiiler*innen einer sechsten
Klasse. In der Videokonferenz sprechen die Schiiler*innen iiber ein vorab ge-
hortes Musikstiick. Vier der Schiiler*innen sind in einer Videokachel sicht-
bar; eine Kamera ist ausgeschaltet. Durch die fiinf Videokacheln nebeneinan-
der werden fiinf parallele Situationen gezeigt. Die Internetverbindung ist
nicht stabil, wodurch die Tonqualitdt der Aufnahme teilweise schlecht ist. Die
Namen der Schiiler*innen werden gemutet; stattdessen werden die Bezeich-
nungen S1-S5 verwendet. Zusétzlich werden die Schiiler*innen verpixelt.

Durch die Kameraperspektive — frontal am Computer sitzend — sind nicht alle
Handlungen im Video zu sehen. So geht S1 beispielsweise an einer Stelle aus
dem Bild und spielt auf einem Keyboard, das nicht zu sehen ist.

Die Untertitel wurden als Closed Captions am unteren Bildschirmrand zur
Verfligung gestellt. Da es in der Aufgabenstellung um das ,,Wie* in der Ge-
sprachsfiihrung geht, wurden parasprachliche Elemente (z.B. Stottern, tiefe
Tonlage etc.) mit in die Untertitel aufgenommen.
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Abbildung 1: Screenshot aus dem Video

Aufgabenstellung

Studierende sollen anhand dieses Videos erfahren, wie Schiiler*innen iiber
Musik sprechen. Dafiir soll das Schiiler*innengespréach im Hinblick auf mar-
kante Stellen gesichtet werden, die dann tiefenanalytisch ndher betrachtet
werden sollen. Es sollen Stellen ausgewéhlt werden, die einen moglichst brei-
ten und vielfdltigen Eindruck bieten, in welchen ,,Modi“ die Schiiler*innen
tiber die gehorte Musik sprechen. Fiir die Umsetzung dieser Aufgabe soll die
Funktion ,,Annotation* genutzt werden, um diese Stellen zu markieren und
erste Eindriicke festzuhalten (vgl. Langner, 2020).

Audiodeskription

Sowohl der Fokus der Aufgabe als auch das Geschehen im Video selbst sind
primir auditiv. Dementsprechend werden nur kurze Beschreibungen einge-
fligt. Fiir diese gab es jedoch nicht immer ausreichend Tonpausen, sodass sehr
kurze Tonpausen eingefiigt wurden, um Platz fiir die Beschreibungen zu
schaffen. Fiir eine Szenenbeschreibung am Anfang des Videos wird ein
Standbild eingefiigt.

In der folgenden Tabelle ist ein Ausschnitt des Audiodeskriptionsskripts mit
Erlduterungen zu den Beschreibungen dargestellt.

Online-Supplement 3



Wilkens, Liittmann, Bender & Biihler

Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

00:00-00:00 (Vorspann)

3 Schiilerinnen und 2 Schiiler in Vi-
deokonferenz. S1, S2, S3, S4 und
S5. S5 mit ausgeschalteter Kamera.
S1:

Durch die Fokussierung auf die Ge-
sprachssituation anstatt auf die visuellen
Handlungen wurde sich gegen eine paral-
lele Situationsbeschreibung der fiinf Ka-
merakacheln entschieden, sondern eine
Eingangsbeschreibung inklusive Nennung
der Akteur*innen vorgenommen, um ei-
nen Eindruck der Gesamtsituation zu ver-
mitteln. Danach wurde der Fokus auf ein-
zelne auffillige Handlungen gelegt.

S4 hat irritierten Gesichtsausdruck
und gestikuliert wirr.

00:15 Wenn moglich, werden die Reaktionen
S2 nickt. der Schiiler*innen beschrieben.
00:18-00:19 Einordnung der Schiiler*innenstimme.
S3:

00:30-00:31 Diese Beschreibungen sind sehr interpre-

tativ, da eine ausflihrlichere Beschreibung
zu viel Zeit in Anspruch genommen hétte.
Die Beschreibung ,,wirr* soll dabei unter-
stiitzen, die spéter folgenden Gestiken
(,,vhythmisch®) von diesen Beschreibun-
gen zu unterscheiden.

00:34
S1 richtet sich an S4 und gestiku-
liert schnelle, wirre Bewegungen

mit den Handen neben seinem
Kopf.

Kommunikationswege (S1 und S4) wer-
den verbalisiert. Handbewegungen wer-
den moglichst kurz und pragnant be-
schrieben, wobei eine Interpretation in
Kauf genommen wird.

01:08-01:09
S1 verlésst Videobild und spielt
Keyboard.

Dadurch, dass es fiinf parallele Situatio-
nen gibt, miissen auch ,,horbare®, aber
nicht sichtbare Handlungen mit beschrie-
ben werden. So ist das Keyboard nicht er-
kennbar, aber durch den Weggang von S1
aus der Videokachel, wihrend alle ande-
ren weiterhin in der Kachel sichtbar sind,
ist eindeutig, wer das Keyboard spielt, das
direkt darauf zu horen ist.

01:37
S1 zeigt auf sich.

Handlungen der Schiiler*innen werden,
wenn moglich, beschrieben.

01:45
S1 haut rthythmisch auf Tischplatte.

Die Bewegung ist die erste Bewegung, in
der S1 eine Bewegung vollfiihrt, die die
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Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

Musik widerspiegelt bzw. diese beschrei-
ben soll. Dementsprechend wurde die
Handlung ,,haut auf die Tischplatte™ noch
um die Beschreibung ,,rhythmisch* erwei-
tert.

S1 deutet auf Schreibtisch an, Kla-
vier zu spielen, und schldgt einmal
auf Tischplatte.

01:57 Einordnung der Schiiler*innenstimme.

S2:

02:18 Einordnung der Schiiler*innenstimme.

S5:

02:45 Handlungen der Schiiler*innen werden,

S2 nickt. wenn moglich, beschrieben, gerade wenn
diese anscheinend fiir das weitere Ge-
spréch relevant sind.

03:24 Kaum Verwendung von musikspezifi-

schem Vokabular, da die Studierenden
Begriffe finden sollten, wie sie den ,,Mo-
dus“ benennen, in dem die Schiiler*innen
iiber Musik sprechen. Es wurde dement-
sprechend versucht, auf eine moglichst
neutrale Wiedergabe zu achten.

03:38

S1 gestikuliert die gesungenen
Tone rhythmisch passend mit den
gehobenen Hénden.

Hier liegt die Vermutung nahe, dass z.B.
das ,,gestikulierend mit den gehobenen
Héanden* auch als dirigierend erkannt
wird. Dies als dirigierend zu beschreiben,
wire aber auf der einen Seite interpretativ,
auf der anderen Seite wiirde dies auch
wieder gegenldufig zur gestellten Aufgabe
sein. Um aber trotzdem zu verdeutlichen,
dass die Bewegungen von S1 im Zusam-
menhang mit den gesungenen Tdnen ste-
hen, wurde sich dafiir entschieden, diese
Bewegung als ,,rhythmisch passend® zu
beschreiben.

Literatur

Langner, J. (2020). Beantwortung des Fragerasters zur Videovignette. Unverof-

fentlicht.
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Vorbemerkung

Die Videoausschnitte und Aufgabenstellungen, die in diesem Steckbrief dar-
gestellt werden, wurden von Martin Weinert im Teilprojekt Informatik im
Degree-Projekt entwickelt und eingesetzt. Fiir die Erstellung der Audio-
deskription wurden diese an das Teilprojekt Rehabilitationswissenschaften
kommuniziert, damit eine didaktisch passende Audiodeskription erstellt wer-
den konnte.

Art des Videos

Das Video besteht aus einer Splitscreen-Aufnahme mit zwei Bildsequenzen.
In der rechten groferen Bildsequenz ist ein Computerbildschirm mit zwei
gedffneten Programmfenstern (Screencast) und links eine kleinere Ansicht
von einem Arbeitsplatz mit Arbeitsblittern, Tastatur und Handen zu sehen.
Inhaltlich werden der Quellcode und die Programmierschritte von
Schiiler*innen aus dem Informatikunterricht gezeigt. Eine Besonderheit des
Videos ist der fehlende Ton, der zu Anonymisierungszwecken entfernt
wurde; stattdessen wird das Gesprochene der Schiiler*innen als Open
Captions (dauerhafte Einblendung der Untertitel) zur Verfiigung gestellt.

Abbildung 1: Screenshot aus dem Video
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AD- und UT-Manuskript - Sequenz 1 Quelltext Sequenz 1 (Informatik)

(Informatik) <Anmerkung> Die zum Video gehdrenden Untertitel
und Beschreibungen liegen in einem separaten
Manuskript vor. Im vorliegenden Dokument werden alle
Anderungen am Quelltext angegeben. </Anmerkung>

<Anmerkung> Der zum Video gehdrende Quelltext liegt
in einem zweiten Dokument vor. Das Video hat keinen
Ton. </Anmerkung>

Ab 00:00:00:

Zwei Bildsequenzen, Rechts in groB:

Quelltext innerhalb des Fensters
~Mein Programm™:

Computerbildschirm mit zwei gesffneten Ml’ 00:00:00:
Programmfenstern. Links daven eine kleine Ansicht 1 import sum.kern.*;
vom Arbeitsplatz mit Arbeitsbldttern, Tastatur und 2

Héanden. Die linke Bildsequenz wird in dieser
Videobeschreibung durch die Handlungen der
Schiiler*innen ersichtlich, aber nicht explizit erwédhnt. 3 public class meinProgramm

<Klasse mein Programm?>

Anzeige auf dem Computerbildschirm: Links ist das 4{

Programm ,Blue J* mit dem Titel ,Heykan™ gedffnet. Im 5 // Objekte
Projekt zwei Klassen: ,Clarksoon™ und ,mein . . . R
Programm”. 6 Bildschirm derBildschirm;
. 7 Stift meinStift;
Rechts daneben Fenster mit dem Quellcode der Klasse

~mein Programm - Heykan" gedffnet. 8

Schiller®in B: Wir erwarten, dass da x plusy ~ ° /1 Konstruktor

gleich steht. Hah? <Methode mein Programm>
Schiiler*in A: Ich check’s nicht. Achso, da 10 public mein Programm ()
kommt 15 raus. Ja, wow. 11 €
Schiiler*in B: Wooow ... ja. Erwartete 12 Der Bildschirm - new Bildschirm (800, 50, 600,
Ausgabe? 400);
Ab 00:00:24: 13 Mein Stift = new Stift ();

Schiiler*in markiert in Zeile 22 ,Hier ersetzen" 14

Abbildung 2: Ausschnitt aus dem schriftlichen Transkript

Aufgabenstellung

,»Im Idealfall sollen die Studierenden am Ende der Lerneinheit in der Lage
sein, aus dem, was sie in den Videos beobachten/wahrnehmen, zu schlief3en,
welche Vorstellungen die Schiiler*innen haben. Auflerdem sollen die Studie-
rende beurteilen konnen, ob diese Vorstellungen tragfahig sind oder weiter-
entwickelt werden sollten. SchlieBlich sollen sie in der Lage sein, Interven-
tionen vorzuschlagen und auszuarbeiten, mit denen eine Weiterentwicklung
der Schiilervorstellungen angeregt werden konnte* (Weinert, 2020).

,»Die Studierenden analysieren, was die Schiiler*innen tun, auf welche Prob-
leme sie stoBBen und wie sie mit diesen umgehen. AuBlerdem {iberlegen die
Studierenden, welche Ursachen und Vorstellungen hinter dem Verhalten ste-
cken konnten und ob, wann und wie sie eingreifen, wenn sie die Situation im
Unterricht beobachten wiirden* (Weinert, 2020).

Audiodeskription

Durch die fehlende Tonspur und damit die rein visuelle Rezeption des Ge-
schehens (sowohl der Handlungen als auch des Gesprochenen) hétten sowohl
die Beschreibungen als auch das Gesprochene neu aufgenommen und als
Tonspur zur Verfiigung gestellt werden miissen. Gleichzeitig besteht die Her-
ausforderung, dass es sich bei der Screencast-Aufnahme um die Aufnahme
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von Quellcodes handelt, in dem kleine Anderungen vorgenommen werden.

Darum wurde sich gegen eine ,.klassische® Audiodeskription fiir das Video

entschieden und stattdessen ein schriftliches Transkript, in dem Beschreibun-

gen und Untertitel eingefiigt sind, erstellt. Zusétzlich wurde der Quellcode in

einem zweiten Dokument zur Verfiigung gestellt, sodass in dem Transkript

mit Zeilennummern auf die entsprechende Quellcode-Stelle verwiesen wer-

den konnte.

In der folgenden Tabelle ist ein Ausschnitt des Audiodeskriptionsskripts mit

Erlduterungen zu den Beschreibungen dargestellt.

Audiodeskriptionsskript

Erlduterungen

<Anmerkung> Der zum Video geho-
rende Quelltext liegt in einem zweiten
Dokument vor. Das Video hat keinen
Ton. </Anmerkung>

Um die vorliegenden Dokumente
einzuordnen, wurde eine kurze An-
merkung zu Beginn des Transkripts
gesetzt. Dort wird auch auf den
Quellcode verwiesen, der als zweites
Dokument zur Verfiigung steht.

Ab 00:00:00

Zwei Bildsequenzen. Rechts in grof3:
Computerbildschirm mit zwei gedffne-
ten Programmfenstern. Links davon eine
kleine Ansicht vom Arbeitsplatz mit Ar-
beitsblittern, Tastatur und Handen. Die
linke Bildsequenz wird in dieser Video-
beschreibung durch die Handlungen der
Schiiler*innen ersichtlich, aber nicht ex-
plizit erwéhnt.

Anzeige auf dem Computerbildschirm:
Links ist das Programm ,,Blue J* mit
dem Titel ,,Heykan* gedffnet. Im Projekt
zwei Klassen: ,,Clarksoon® und ,,mein
Programm®.

Rechts daneben Fenster mit dem Quell-
code der Klasse ,,mein Programm —
Heykan* gedffnet.

Schiiler*in B: Wir erwarten, dass da x
plus y gleich steht. Hdh?

Schiiler*in A: Ich check’s nicht. Achso,
da kommt 15 raus. Ja, wow.

Schiiler*in B: Wooow ... ja. Erwartete
Ausgabe?

Zunichst wird die Situation kurz um-
rissen, wobei erldutert wird, dass die
Handlungen auf dem kleineren Bild
(Hénde, Tastatur etc.) nicht ndher be-
schrieben werden.

Da es sich bei den Adressat*innen
um Studierende der Informatik han-
delt, wird nur der Programmname
genannt, aber das Programm nicht
niher beschrieben. Dass dieses Pro-
gramm bekannt ist, wurde im vorlie-
genden Frageraster angegeben.

Nach der Beschreibung der Situation
erfolgt die Wiedergabe des Gespro-
chen. Als Bezeichnung fiir die Spre-
cher*innen wird Sprecher*in A und
Sprecher*in B verwendet.
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Erlduterungen

Ab 00:00:24

Schiiler*in markiert in Zeile 22 ,,Hier er-
setzen

Schiiler*in A: So, und da sollen wir jetzt
15 hinschreiben.

Da es zu ausfiihrlich wére, im Tran-
skript die genauen Inhalte aus dem
Quellcode wiederzugeben, wird an
dieser Stelle auf die entsprechende
Zeilennummer im Quellcode verwie-
sen. Damit deutlich wird, was ge-
macht wird und welche Zahlen ein-
gesetzt werden, werden diese in die
Beschreibung aufgenommen.

Ab 00:00:28

Schiiler*in 16scht in Zeile 22 , Hier erset-
zen* und tippt ,,15 ein.

Schiiler*in A: So. Ubersetzen.

Wo genau die Schiiler*innen im
Quellcode arbeiten, wird durch die
Zeilennummer angegeben. Damit
deutlich wird, was gemacht wird und
welche Zahlen eingesetzt werden,
werden diese in die Beschreibung
aufgenommen.

Ab 00:00:30

Schiiler*in klickt ,,Ubersetzen® in ,,mein
Programm®.

Schiiler*in startet das Programm. Dabei
taucht neues Fenster ,,blue J: blue J: Ob-
jekt erzeugen® auf.

,.SuM Fenster 1 6ffnet sich: Im Fenster
erscheinen die Zeilen ,,Erwartete Aus-
gabe 15 und ,,x +y gleich 510

Schiiler*in B: Hih? Wieso kommt da
510 raus?

Es wird darauf verzichtet, Mausbe-
wegungen zu beschreiben; stattdes-
sen wird eine aktive Formulierung
der Klicks , klickt Ubersetzen® ge-
nutzt, um zu verdeutlichen, dass es
sich um eine Handlung der Schii-
ler*innen handelt.

Wenn durch die Nutzung des Pro-
gramms Anderungen eintreten, wer-
den passive Formulierungen genutzt
,taucht neues Fenster auf* oder
,.Fenster 1 o6ffnet sich®.

Welche Begriffe in dem Programm
angezeigt werden, wird durch An-
flihrungszeichen gekennzeichnet.

Ab 00:00:40

Schiiler*in schlief3t Fenster.
Schiiler*in A: 5 plus 10.
Schiiler*in B: Seit wann?

Aktive Formulierung der Handlung.
Es ist erkennbar, dass der Schiiler /
die Schiilerin per Maus ein Fenster
schlieBt.

Literatur
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