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ZUSAMMENFASSUNG | Der Beitrag thematisiert den Einfluss von Videografie auf die Unter-
richtsbeurteilung im Rahmen der Schulpraktischen Studien im Fach Sport und versucht, Wirkun-
gen im Hinblick auf die Entwicklung von Reflexionskompetenz abzuleiten. Ausgehend von der Dis-
kussion um Kompetenzen von Lehrkraften, wurde ein Fragebogen zur Beurteilung des Unterrichts
entwickelt. In einem Versuchs-Kontrollgruppen-Design wurden die Reflexionsgesprache mit dem
padagogischen Mitarbeiter vergleichend betrachtet (Reflexion mit und ohne Videounterstiitzung).
Die Ergebnisse zeigen, dass eine Unterrichtsreflexion mit Videounterstiitzung zu einer Annahe-
rung von studentischem Urteil und Expertenurteil beitrdgt. Demgegenlber flhrt die klassische
Reflexion entgegen der Annahme zu negativen Effekten in der Selbstbeurteilung der Studierenden.

Schlisselworter: Lehrerausbildung, schulpraktische Studien, Unterrichtsbeurteilung, Videografie,
Reflexionskompetenz

REFLECTION IN SCHOOL-PRACTICAL TRAINING IN
SPORTS STUDIES. ON THE INFLUENCE OF VIDEOGRAPHY ON
THE EVALUATION OF TEACHING PRACTICES

ABSTRACT | The article focuses on the influence of videography on the evaluation of teaching
in school-practical studies in sport and its potential effect on the development of reflective
competence. Based on a discussion about competences of teachers we created a questionnaire for
the evaluation of teaching practices. Using a test-vs-control-group-design the reflective discussions
of two seminar groups were compared (reflexion with vs. without video support). The results
suggest that teaching reflexion with video support may bring students’ and experts’ judgements
closer together. In contrast, classical reflexion (i.e., without video support) had negative effects on
the students’ self-judgements.
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REFLEXION IN DER SCHULPRAKTISCHEN AUSBILDUNG
IM SPORTSTUDIUM. EINE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG ZUM
EINFLUSS VON VIDEOGRAFIE AUF DIE
UNTERRICHTSBEURTEILUNG

1 | EINLEITUNG

Die Veranderungen der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Anforderungen bedingen zeit-
gemalRe Definitionen des Berufsbildes von Lehrkraften. Im Fokus der Ausbildung von Lehrkraften
steht eine Verbindung des theoretischen Wissens mit der unterrichtlichen Praxis (Theorie-Praxis-
Bezug). Die Ausbildung soll Lehrkrafte dabei unterstiitzen, in unsicheren und neuen Situationen
des taglichen Unterrichtens professionell zu reagieren. Die Entwicklung des Selbst einer Lehrkraft
muss als fortwahrender und nie endgiiltig vollzogener Prozess angesehen werden. Dies erfordert
ein reflexives Verhalten gegeniber dem eigenen didaktisch-methodischen Handeln. Die Grund-
lagen fur diesen lebenslangen Prozess sollen durch die ersten praktischen Erfahrungen wahrend
der Schulpraktika an der Universitat geschaffen werden.

Um diesen Prozess im Rahmen der Schulpraktischen Studien (SPS)* im Fach Sport zu unterstit-
zen, wurde am IfSS der Universitdt Kassel im Jahr 2013 ein Lehrinnovationsprojekt durchgefiihrt,
welches den Einfluss von Videografie auf die Unterrichtsbeurteilung untersucht. Neben der theo-
retischen Ableitung des Untersuchungsdesigns (Kap. 2 bis 4) stellt der Beitrag die Konzeption und
Durchfiihrung der Studie (Kap. 5) sowie ausgewdhlte Ergebnisse (Kap. 6) vor. Fazit und Ausblick
(Kap. 7) beschlieRen den Beitrag.

2 | SCHULPRAKTIKA UND IHRE FUNKTION IN DER LEHRERBILDUNG

Schulpraktika stellen in allen Bundeslandern einen wichtigen Bestandteil des Studiums ange-
hender (Sport-)Lehrkrafte dar und zdhlen auch aus Sicht der Studierenden zu den wichtigsten
Lernorten der Ausbildung (Moser & Hascher, 2000; Staub, Gogg & Kreis, 2004). Einerseits regeln
staatliche Vorgaben und andererseits Studienordnungen der Hochschulen die Ausgestaltung der
Schulpraktika, welche im Landervergleich teilweise sehr stark voneinander abweichen (Arnold,
Hascher, Messner, Niggli, Patry & Rahm, 2011).

Innerhalb der akademischen Lehrerbildung wird den Schulpraktika allgemein eine hohe Bedeu-
tung zugesprochen, zum Teil sogar eine , Brickenfunktion” (Arnold et al., 2011), indem sie zwi-
schen den universitdren Theoriestudien und der spateren Berufspraxis vermitteln: ,Hier treffen
Theorie, in der Wissen gewonnen und (iberprift wird, und Praxis, in der Problemlésungen erfor-
derlich sind, aufeinander” (Rahm & Lunkenbein, 2014, S. 240).

1 Schulpraktika werden an der Universitat Kassel als ,,Schulpraktische Studien” bezeichnet.
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Die Ausbildung der Studierenden vollzieht sich an zwei Lernorten, den Schulen und der Univer-
sitat. Die Verknlpfung der an den jeweiligen Lernorten vermittelten Kenntnisse ist von den Stu-
dierenden im Wesentlichen eigenstdndig zu leisten. Die Schulpraktika stellen in vielen Féllen den
ersten Ort der Zusammenkunft dieser (Er-)Kenntnisse dar.

Ziele und Funktion von Schulpraktika

Die Grundidee der Schulpraktika besteht darin, schon wahrend der Studienzeit erste Moglichkeiten
zu schaffen, Unterrichtspraxis kennenzulernen sowie erste eigene Erfahrungen im Unterrichten zu
sammeln. Dies geschieht vor allem durch Hospitationen und Unterrichtsversuche, die von den Stu-
dierenden gemeinsam mit ihren Mentoren vor- und nachbereitet werden. Dariiber hinaus bieten
die Praktika den Lehramtsstudierenden die Chance, Unterricht unter fachlichen Gesichtspunkten
zu beobachten und die schulischen Bedingungen fiir Erziehung und Unterricht kennenzulernen
(Arnold et al., 2011). Um den Wissenschaftsbezug zu gewahrleisten, werden die Schulpraktika in
der Regel von universitdren Veranstaltungen begleitet. Dies soll unter anderem dazu beitragen,
die angehenden Lehrkréfte mit den notwendigen Wissens- und Reflexionsvoraussetzungen fir die
spatere Berufspraxis auszustatten (Terhart, 2004).

Allgemein kdnnen Schulpraktika als Theorie und Praxis integrierende Lehrveranstaltungen ver-
standen werden, die gewahrleisten, dass Erziehungs- und Unterrichtspraxis erfahren und wissen-
schaftlich reflektiert wird. Sie verfolgen die Zielsetzung, bildungswissenschaftliche und fachdidak-
tische Methoden zur Beschreibung und Analyse der Praxis kennen und anwenden zu lernen sowie
die Phdnomene der Praxis in ihren fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, padagogischen und
gesellschaftspolitischen Implikationen und Begriindungen zu reflektieren. Nach Oelkers (1999,
S. 69) wird im Rahmen der Ausbildung von Novizen der Begriff ,,Praxisbezug” meist in ,,Praktikum*
Ubersetzt. Die Frage, welche Art von Praxis den Studierenden hier zuganglich gemacht werden
soll, ist meist jedoch nicht Gegenstand der Diskussion, und so formuliert Hedtke (2003, S. 12),
,dass die Schulpraxis der Schulpraktischen Studien selbstverstandlich nicht die Schulpraxis der
Praxis ist, sondern ein in — unterschiedlichen — Beobachterperspektiven konstruiertes Modell von
Praxis“. Sie kann als die Praxis des seltenen Besuchs und nicht als die Praxis des beruflichen Alltags
beschrieben werden.

Den Schulpraktika kommt damit eine Briicken- und Antizipationsfunktion zu, indem sie das theore-
tisch vermittelte Wissen der Universitat in den praktischen Zusammenhang der Schule integrieren.
Sie erfillen grundsatzlich ,,dann ihre Funktion, wenn sie die Unterrichtspraxis durch die Perspekti-
ve der ,Theorie” beobachten und analysieren und gleichzeitig zu Fragen an die ,Theorie” hinfiihren
und deren Antworten aufgreifen” (Hedtke, 2003, S. 2). Dadurch bilden die Schulpraktika einen
essenziellen Teil der Lehramtsausbildung.

Meyer (2005) sieht den Erwerb der Handlungskompetenz im Zusammenhang mit der Ausbildung

des eigenen Selbst als wichtigstes Ziel der heutigen Lehrerbildung an und definiert diese als die
,Fahigkeit, Schule, Unterricht und Erziehungsaufgaben sowohl in Routinesituationen wie auch in
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neuen, nie vorher erlebten und durchdachten Situationen taktvoll, zielorientiert und unter Beach-
tung der institutionellen Rahmenbedingungen zu meistern” (S. 205). Insgesamt kann man sagen,
dass das Ziel der Schulpraktika in der Befahigung zur Planung, Durchfiihrung, Analyse und Reflexi-
on eigenen Unterrichts besteht.

Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Schulpraktika

Die empirische Befundlage zur Wirksamkeit von Schulpraktika bietet nach Staub, Waldis, Fut-
ter und Schatzmann (2014a) kein einheitliches Bild. So berichten einige Studien von kleinen
bis gar keinen Veranderungen durch Schulpraktika (u. a. D6rr, Miiller & Bohl, 2009; Hascher,
Cocard & Moser, 2004). Andere Arbeiten, und hier vor allem aktuellere Studien, weisen
Kompetenzzuwdchse im unterrichtsrelevanten Wissen und in spezifischen Unterrichtskom-
petenzen (u. a. Bach, 2013; Gréschner & Schmitt, 2012; Schubarth, Speck, Seidel & Wend-
land, 2009) sowie Wirkungen von Praktika auf die erreichte Unterrichtsqualitat (u. a. Kreis &
Staub, 2011) nach. So konnten Schubarth et al. (2009) einen bedeutsamen Zusammenhang
zwischen der durch die Studierenden wahrgenommenen Betreuungsqualitdt im Praktikum
und der Kompetenzeinschatzung im Unterrichten belegen und Bach (2013) eine signifikant
moderate Korrelation zwischen der Qualitat der Beziehung zum Mentor mit der Entwicklung
der didaktischen Planungskompetenz im Praktikum aufzeigen (vgl. Staub, Waldis, Futter &
Schatzmann, 2014a).

Insgesamt ist die gegenwartige Wissensbasis zu subjektiven Zugdngen, Umgédngen mit und Wir-
kungen von Praxiserfahrungen wéhrend des Studiums bei angehenden Lehrkréften nicht fundiert
genug, um von einer empirisch gesicherten Befundlage sprechen zu kdnnen. Insbesondere deutet
die Forschungslage darauf hin, dass die subjektiven Effekte der Praxiserfahrungen weitgehend un-
geklart sind, sodass mehr oder weniger gut begriindete Wirkungsvermutungen nicht empirisch
belegt werden kénnen (Hedtke, 2003).

3 | KOMPETENZEN FUR DEN LEHRERBERUF

Betrachtet man die Entwicklung von Lehramtsstudierenden, stellt sich die Frage, wie man zur
padagogischen Profession gelangt. Es ist unstrittig, dass man allein auf theoretischer Basis ein
solches Kdnnen nicht erwerben kann. Die Schulpraktika bieten hier eine anwendungsorientierte
Moglichkeit. Allgemein stellt sich jedoch die Frage, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten bzw. wel-
che Kompetenzen zur sinnvollen Entwicklung der Studierenden beitragen, denn, so formuliert es
Schneider (2004, S. 1): ,,Professionalitat ist nicht auf die Aufnahme von Wissen in postsekundaren
Bildungsstatten beschrankt, sondern sie umfasst auch die Fahigkeit, selbst ein der spezifischen
Arbeitssituation angemessenes Wissen erzeugen und angesichts praktischer Anforderungen wei-
terentwickeln zu kénnen.”

Die in Deutschland anerkannteste Kompetenzdefinition ist bei Weinert (2001) zu finden. Dem-

nach wird unter dem Begriff Kompetenz , die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
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verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”
(Weinert, 2001, S. 27-28), verstanden. Die Definition macht deutlich, dass Kompetenzen notwen-
dig sind, um Probleme |6sen zu kénnen. Dafiir missen in der Praxis Losungsstrategien entwi-
ckelt werden, welche flexibel Gibertragbar und einsetzbar sind. Entscheidend ist die Anwendung
des vorhandenen Wissens auf neue, unbekannte Situationen. Kompetenz entspricht also der
Verkniipfung von Wissen und Kénnen in der Bewaltigung beruflicher Handlungsanforderungen
(Klieme & Hartig, 2008).

3.1 | KOMPETENZMODELL UND KOMPETENZBEREICHE

Grundsatzlich lassen sich die vorliegenden Kompetenzmodelle in Struktur-, Stufen-, Prozess- und
Mischmodelle unterscheiden. In der Professionswissenschaft am weitesten verbreitet sind die
sogenannten Strukturkompetenzmodelle, die auch in der Padagogik implementiert wurden (Bau-
mert & Kunter, 2006). Handlungskompetenz wird in diesen Ansdtzen in ihre Dimensionen zerlegt
und die ihr zugrunde liegenden Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten werden beschrieben. In
den meisten Modellen wird in die vier Kompetenzbereiche Fach-, Methoden-, Personal- sowie
Sozialkompetenz unterschieden, auf die — bezogen auf Sportlehrkrédfte — im Folgenden naher ein-
gegangen wird.

Abgeleitet aus der Diskussion um Kompetenzen von Lehrkraften, wurde eine Reihe von Modellen
entwickelt, die versuchen, das Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz im Lehrberuf
abzubilden. Die meisten Modelle orientieren sich am Kompetenzbegriff von Weinert (2001), wo-
nach sich Kompetenzen am besten durch die Anforderungen und Aufgaben beschreiben lassen,
die eine Person im jeweiligen Handlungsfeld zu bewaltigen hat. Kompetenzen miissen somit als
mehrdimensionale Fahigkeitskomplexe verstanden werden, die sich in verschiedene Facetten aus-
differenzieren.

Folgt man diesem Begriffsverstdndnis, ist unter professioneller Handlungskompetenz das Zu-
sammenwirken von Professionswissen, Wertorientierungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten zu verstehen (vgl. Abb. 1). Sie umfasst ,alle Fahigkeiten, Fertigkei-
ten, Denkmethoden und Wissensbestdande des Menschen, die ihm bei der Bewaltigung konkreter
sowohl vertrauter als auch neuartiger Arbeitsaufgaben selbstorganisiert, aufgabengemat, zielge-
richtet, situationsbedingt und verantwortungsbewusst [...] handlungs- und reaktionsfahig machen
und sich in der erfolgreichen Bewaltigung konkreter Arbeitsanforderungen zeigen” (Kauffeld &
Grote, 2002, S. 31).

Mit Blick auf das Professionswissen von Lehrkraften kann nach Bromme (1997) zwischen fach-
lichem, fachdidaktischem und pddagogisch-psychologischem Professionswissen unterschieden
werden. Dem Fachwissen von Lehrkraften wird hierbei eine zentrale Rolle zugesprochen. So
wird es u. a. als die Grundlage des fachdidaktischen Wissens verstanden, welches die Fahigkeit
umfasst, fachliche Gegenstdnde zu strukturieren, darzustellen, zu erkldren und zu vernetzen.
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Abb. 1: Modell professioneller Handlungskompetenzen von Lehrkréften (Krauss et al., 2004, zit.
nach Terhart, 2007, S. 47)

Fir die Professionsdebatte stellt zudem das padagogisch-psychologische Wissen eine zentrale
Komponente dar, das fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung der Lehr-Lern-Situatio-
nen bendtigt wird.

Die Annahme, dass professionelle Kompetenzen grundsatzlich erlernbar und im Rahmen von Aus-
und Fortbildung entwickelbar sind, steht in einem engen Zusammenhang mit der Reflexion per-
sonlicher Handlungsroutinen. So ist davon auszugehen, dass sich Kompetenzen im Verlauf der
professionellen Karriere eines Individuums in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt fortwah-
rend entwickeln (vgl. Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pitsch, 2011).

Die Kommission fiir Lehrerbildung formulierte mit den Schlagwortern Unterrichten, Erziehen, Dia-
gnostizieren, Beurteilen und Beraten Teilkompetenzen von Lehrkraften (Terhart, 2000). Innerhalb
dieses Kontextes ergeben sich vier Hauptkategorien, die als klassische Kompetenzbereiche be-
zeichnet werden und die hier auf Sportlehrkrafte bezogen werden:

1. Fachkompetenz: Darunter wird das Einbringen eines breiten Spektrums an sportlichem Wissen
und sportpraktischen Erfahrungen in den Unterricht verstanden. Des Weiteren sollte die Lehr-
kraft in der Lage sein, sich der schnell wandelnden Bewegungskultur anzupassen und ihren
Unterricht immer wieder darauf hin zu aktualisieren.
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2. Sozialkompetenz: Sie beschreibt die Fahigkeit, Beziehungen zu seinen Schiilern aufzubauen und
Interaktionen sinnvoll zu gestalten. Die sozialen Kompetenzen werden in Konflikt- und Kritik-
fahigkeit, Kooperations- und Teamfahigkeit sowie Kommunikations- und Motivationsfahigkeit
differenziert.

3. Methodenkompetenz: Diese Kompetenz wird auch als ,technisches Wissen” (Schied, 2013,
S. 50) bezeichnet und ist relativ unabhangig vom eigenen Fachwissen. Es ist die Fahigkeit, sich
relevante Informationen zu beschaffen, dadurch Fachkompetenz aufzubauen und erfolgsorien-
tiert einzusetzen. Dies bedeutet, zum einen viele Methoden zu kennen und zum anderen diese
flr eine aktuelle Situation passend auszuwdhlen und einzusetzen.

4. Selbstkompetenz: Darunter werden die personliche Einstellung und individuelle Persénlichkeits-
merkmale der Lehrkraft zusammengefasst. Sie lenkt das persénliche Engagement und zeigt sich
durch eine intrinsische Motivation beim unterrichtlichen Handeln. Die Lehrkraft steht fir ihre
Sache ein, zeigt Interesse und integriert sich bei der Bearbeitung von Aufgaben (Schied, 2013).

Ergdnzend wird in der Fachliteratur oftmals eine fiinfte Kategorie hinzugefugt (Miethling & GieRR-

Stiiber, 2007):

5. Schulentwicklungskompetenz: Die Schule als eine Organisation zu sehen und eine wichtige
Funktion fiir die Gestaltung dieser Organisation einzunehmen, sind zentrale Merkmale dieser
Kompetenz. Hierunter wird das Kooperieren im Kollegium, die Gestaltung des Schulprofils und
fachspezifischer Themenbereiche sowie die Umsetzung unter bildungspolitischen Rahmenbe-
dingungen verstanden.

3.2 | REFLEXIONSKOMPETENZ

Der Aufbau von Reflexivitat bedarf einer besonderen Beriicksichtigung in allen Phasen der
Ausbildung von Lehrkraften (Neuweg, 2005). So fordern Rahm und Lunkenbein (2014), dass fiir die
Zielvorstellung von ,Professionalitdt durch Reflexivitat” entsprechende MalRnahmen in der Aus-
bildung von Lehrkraften getroffen werden miissen. Sie weisen darauf hin, dass im Rahmen reflek-
tierender Praktika ,Studierende ihre eigene Tatigkeit Giberdenken, ihre berufliche Sozialisation und
ihre Arbeitsbedingungen hinterfragen und damit ihre Handlungskompetenz, ihr Professionswissen
und ihre Problemlésekompetenz weiterentwickeln” (S. 238) kénnen.

Als Anndherung an ein Begriffsverstandnis analysieren Rahm und Lunkenbein (2014, S. 239) Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten vorliegender Definitionsanséatze, die Reflexion bspw. als Modus
kritischen Denkens vor dem Hintergrund eigener Lernerfahrungen, als mentalen Prozess der (Re-)
Strukturierung von Wissen oder als explizites Nachdenken auRerhalb unmittelbarer Handlungszu-
sammenhdnge beschreiben. Als Gemeinsamkeiten vorliegender Definitionsansatze halten Rahm
und Lunkenbein (2014, S. 239-240) fest, dass Reflexion

ein Heraustreten aus der Situationslogik der Handlung bedeutet,

die gedankliche Durchdringung einer Abfolge von Aktivitaten unternimmt,

einen inneren Dialog mit dem Ziel einer Optimierung des Handlungsvollzugs in Gang setzt und

das Handeln und Denken in einen dialektischen Zusammenhang mit dem Ziel einer produktiven

Restrukturierung von Problemen stellt.
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Ausgehend von diesem Reflexionsverstandnis, kann Reflexionskompetenz in Anlehnung an Leon-
hard, Nagel, Rihm, Strittmatter-Haubold und Wegert-Richter (2010, S. 114) als ,,die Fahigkeit, in
der Vergegenwartigung typischer Situationen des schulischen Alltags durch aktive Distanzierung
eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungsperspektiven auf der Basis eigener Erfahrung
in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestanden argumentativ zu entwickeln und
zu artikulieren” verstanden werden.

Die im Unterricht auftretenden Situationen sind fur Lehrpersonen in hohem Male unsicher. Die
universitdre Lehramtsausbildung sollte daher den Erwerb von Handlungskompetenzen fordern,
die zukinftige Lehrkrédfte auf den Umgang mit unsicheren Situationen vorbereiten. Wenn man
davon ausgeht, dass eine gewisse Unsicherheit im Lehrerberuf kennzeichnend ist, spielt das ,intu-
itiv-improvisierende Handeln” (Hacker, 2007, S. 384) eine groRe Rolle beim kompetenten Umgang
mit neuen Situationen. Dafiir ist entscheidend, sein eigenes unterrichtliches Handeln regelmalig
zu reflektieren, um eingefahrene Automatismen aufdecken zu kénnen. Sollen Lehrkrafte in ihrem
Berufsleben selbststandig und eigenverantwortlich handeln und nicht nur auf gegebene Rahmen-
bedingungen reagieren kénnen, muss ihnen die hohe Bedeutung ,,der Reflexivitat Gber ihr eigenes
Tun“ (Hacker, 2007, S. 384) friihzeitig aufgezeigt werden. Day (1993) liefert eine weitere Antwort
und bezeichnet in diesem Zusammenhang die Reflexion als die ,,sine qua non“ einer professionel-
len Entwicklung des eigenen Selbst. Er verbindet den Lernerfolg aufseiten der Schiiler unmittelbar
mit einer gelungenen Weiterentwicklung der Lehrkraft. Den eigenen Unterricht zu reflektieren,
bildet somit die Basis fiir eine Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenz. Dies muss gelibt
und konstruktiv begleitet werden.

Aktion und Reflexion

Reflexives Denken stellt nach Abels (2011) eine spezielle Art des Probleml&sens dar: ,,Es nimmt sei-
nen Ausgang in einer schulischen und unterrichtlichen Problemsituation. Diese wird beobachtet,
es werden Hypothesen formuliert, Losungen generiert und deren Wirkungen Gberprift” (Rahm
& Lunkenbein, 2014, S. 241). Reflexionskompetenz kann daher nur in Verbindung mit der Hand-
lungskompetenz in der unterrichtlichen Praxis erworben werden. Aus dem sich wiederholenden
Wechsel von Aktion und Reflexion in einem spiralférmigen Verlauf kann die Lehrkraft eine eige-
ne ,Praktikertheorie” (Meyer, 2005, S. 207) entwickeln. Die gewonnene ,,Praktikertheorie” bietet
dem Lehrenden ein Spektrum an Handlungsoptionen, um mit unsicheren oder neuen Situationen
kompetent umzugehen. Daraus folgt, dass ein reines Umsetzen der Theorie in Handlungen nicht
ausreicht, um ein konstruktives unterrichtliches Handeln auszubilden, sondern dass eine kritische
Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehrersein erforderlich ist. Aktion und Reflexion sind dem-
nach in Handlungskreislaufen verkniipft, die von der Datensammlung, der Interpretation bis hin
zur Aktion und deren Evaluation reichen (Altrichter & Posch, 2007).

Berner und Isler (2003) vertreten die Auffassung, dass die Reflexionskompetenz in diesem Zusam-

menhang als eine Schlisselkompetenz zu verstehen sei. Nach ihrer Auffassung determiniert sich
die padagogische Professionalitdt nicht nach dem Fachwissen, sondern entwickelt sich im Umgang
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mit diesem. Die Ubergeordnete Zielsetzung einer padagogischen Qualifizierung muss somit der
Erwerb von Kompetenzen sein, die es der Lehrkraft ermdglichen, in komplexen Situationen selbst-
organisiert, kreativ und reflexiv zu handeln und auch neue Herausforderungen zu bewiltigen (vgl.
Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pitsch, 2011).

Unterrichtsnachbesprechungen

Aufbauend auf dem dargestellten Verstandnis von Aktion und Reflexion, sind nach Hedtke (2003,
S. 20-21) die Vermittlung und der Erwerb von Reflexionswissen als das origindre Feld der uni-
versitdren Lehrerbildung zu verstehen. Unterrichtsnachbesprechungen im Rahmen der Schul-
praktika kénnen einen bedeutenden Teil zum Aufbau von Reflexionswissen als Basis zukinftiger
Handlungsfahigkeit beitragen. Auch wenn sich Phasenmodelle fiir Unterrichtsnachbesprechungen
bisher in ihrer Wirksamkeit nicht empirisch belegen lieRen (Hennissen, Crasborn, Brouwer, Kor-
thagen & Bergen, 2008), wird dem Reden Uber Unterricht fiir das Lernen von Lehrpersonen eine
hohe Bedeutung beigemessen (Putnam & Borko, 2000). Konzepte wie das ,Reflexive Praktikum“
(von Felten, 2005) und das ,,3-Ebenen-Mentoring“ (Niggli, 2005) bieten Ansatze flr die Gestaltung

von Nachbesprechungen als reflektierendes Gesprach.

Schipbach (2007) stellt ein Phasenmodell fiir Unterrichtsnachbesprechungen vor, das sich auch
in dhnlicher Form in den Uberlegungen von Hanssig und Petras (2006) zum Arbeiten mit Portfolio
im Rahmen der Schulpraktika wiederfindet. Demnach lassen sich Unterrichtsnachbesprechungen
durch folgende sechs Phasen charakterisieren:

1. Die Lehramtsstudierenden duReren sich in einer sachbezogenen Beschreibung zu ihrem Unter-
richt und ihrer Befindlichkeit und liefern handlungsbezogene Begriindungen.

2. Die Lehrpersonen nennen und kommentieren ,,Gelungenes und Verbesserungswiirdiges”. Die
Studierenden ergdnzen und reagieren auf die Kritik.

3. Es folgen gemeinsame spezifische Analysen, Erlauterungen und Begriindungen sowie die ge-
meinsame Erarbeitung von Handlungsalternativen.

4. Die Lehrpersonen geben Verbesserungsvorschlage, ,Tipps und Anregungen”,

5. Auf Basis einer Einordnung in den Lernprozess der Studierenden und beziiglich der Anforderun-
gen der Schulpraktika werden Konsequenzen fir das Unterrichtsverhalten der Studierenden
gezogen und

6. es folgt ein Ausblick auf die bevorstehenden Unterrichtsvorhaben mit Zielformulierungen und
einer Verschriftlichung des Reflexionsgesprachs.

Uberlegungen zur Messbarkeit kompetenten Handelns

SchlieBlich stellt sich die Frage nach der Messbarkeit kompetenten Handels. Mit dieser Frage-
stellung beschaftigten sich u. a. Erpenbeck und Rosenstiel (2007) ausfiihrlich. Ausgehend von
ihrer Annahme, dass ,,Kompetenzen innere, unbeobachtbare Voraussetzungen, Dispositionen des
selbstorganisierten Handelns einer Person” (S. XVII) darstellen, kdnnen padagogische Kompeten-
zen nur durch eigenstandiges, aktives Unterrichten erworben werden. Reflexionskompetenz lasst
sich mithilfe folgender vier Grundmerkmale von Kompetenz erfassen (Kaufhold, 2006, S. 22-25):
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Grundmerkmal 1 ,Kompetenz duflert sich in der Bewdltigung von Handlungssituationen”:
Die Kompetenz einer Person kann erst in der Situation festgestellt werden und Idsst sich nur
durch die aktive Handlungsdurchfiihrung messen. Konkret driickt sich dies darin aus, dass die
Person eine unsichere Situation bewaltigt und dabei eine geeignete Problemldsungsstrategie
anwendet.

Grundmerkmal 2 ,,Kompetenz hat einen Situations- und Kontextbezug“: Je nach situativem Kon-
text muss die Lehrkraft andere Anteile ihres Konnens einbringen, um diese zu bewaltigen. Bei
der Messung im Rahmen der Schulpraktika ist es entscheidend, die Studierenden in unter-
schiedlichen Situationen zu erleben und ein geeignetes Evaluationsinstrument einzusetzen, um
einen Grofteil ihres Repertoires erfassen zu kdnnen.

Grundmerkmal 3 ,Kompetenz ist subjektgebunden”: Die Messung der Kompetenz durch die
Beobachtung tatsachlicher Handlungsvollziige stellt nur eine Variante dar. Da es sich bei der
Kompetenzerfassung um subjektive Kategorien handelt, liegt es nahe, dass eine Selbstauskunft
der Personen eine weitere Moglichkeit darstellt. Dies kann durch eine Selbsteinschatzung des
eigenen Unterrichts durch die Studierenden geleistet werden.

Grundmerkmal 4 ,,Kompetenz ist verdnderbar”: Dieses Merkmal beschreibt Kompetenz als ein
entwicklungsfahiges und veranderbares Konstrukt. Vor allem die praktischen Phasen der uni-
versitaren Lehramtsausbildung bieten Méglichkeiten, Handlungskompetenzen aufzubauen und
zu erweitern.

Die zuvor dargestellte Phasenstruktur der Unterrichtsnachbesprechung greift die von Kaufhold
(2006) formulierten Grundmerkmale auf und Gbertragt sie in ein Modell zur reflexiven Unter-
richtsnachbesprechung.

4 | EINSATZ VON UNTERRICHTSVIDEOS IM RAHMEN DER SCHULPRAKTIKA

Der fehlende Einblick in die alltagliche Unterrichtspraxis an Schulen macht es unmoglich, im Kon-
text der universitdren Ausbildung eine gemeinsame Sprache im Sinne einer kooperierenden Leh-
rerbildung zu erzeugen (vgl. Krammer & Reusser, 2005). Mithilfe der Videotechnik ist es jedoch
maoglich, unterrichtendes Handeln fiir eine objektive und differenzierte Betrachtung zuganglich
zu machen. Sie kann somit zum ,Motor der Reflexion, Entwicklung und Differenzierung professio-
nellen Handelns, Wissens und Argumentierens von Lehrpersonen werden” (Krammer & Reusser,
2005, S. 48).

Zum Potenzial von Unterrichtsvideos

Unterrichtsvideos illustrieren didaktisch-methodisches Lehrerkdnnen, bieten Impulse fiir eine
Reflexion von Unterricht, regen zu einer gemeinsamen Sprache {iber Unterricht an und haben
das Potenzial, Wahrnehmungen auf Unterricht zu verandern. Es erscheint somit nachvollzieh-
bar, wenn die Videografie von Unterricht in der ersten Phase der Lehrerbildung immer haufiger
zum Einsatz kommt. Die spezifischen Merkmale von Unterrichtsvideos bieten demnach nicht
nur ein groRes Potenzial fur die Forschung, sondern auch fir die Lehrerbildung (Krammer &
Reusser, 2004).
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Die hohe Anschaulichkeit, Informationsdichte und Realitdtsnahe stellt dabei einen medienspezi-
fischen Mehrwert von videografiertem Material dar (Brouwer, 2014; Kittelberger & Freisleben,
1994) und erlaubt einen addquaten Umgang mit der Komplexitat von Unterrichtsprozessen. Durch
ihre Unmittelbarkeit und Informationsfiille ermdglichen Videos einen vielfaltigen Einblick in den
Unterricht und bieten die Chance einer authentischen Auseinandersetzung mit realen Unter-
richtssituationen. Ausgehend von Videoaufnahmen, kann so aus verschiedenen Blickwinkeln Gber
konkreten Unterricht nachgedacht werden (Krammer & Reusser, 2004). Die reflexive Unterrichts-
nachbesprechung kann durch den Einsatz von videografierten Unterrichtsszenen dabei helfen,
unbewusste Handlungsschemata aufzudecken und ggf. zu korrigieren, implizite Verhaltensmuster
offen zu legen und Uber Alternativen des unterrichtlichen Handelns nachzudenken.

Videoeinsatz in der Unterrichtsnachbesprechung

Bei der Durchfiihrung eines Reflexionsgespraches mithilfe von Videosequenzen ist darauf zu ach-
ten, dass Lehrende ihre Bewertungs- und Urteilsmuster relativieren und in einen offenen Diskurs
mit den Studierenden treten. Der Schritt zu einer kooperierenden Zusammenarbeit fallt Lehren-
den oft schwer. Ziel der reflexiven Unterrichtsnachbesprechung ist es, ,,analytisch-kritisch und
dabei respektvoll Uber ein spezifisches Lehrverhalten, dessen kontextuelle Bedingtheit und des-
sen mogliche Wirkungen auf das Lernen von Schilerinnen und Schiilern nachzudenken” (Reusser,
2005, S. 14). Der Lehrende kann durch eine genaue Planung der Struktur des Reflexionsgespraches
zu einem konstruktiven Gesprach mit Fokus auf das Lehrerhandeln beitragen. Dies belegen auch
die von Brouwer (2014) zusammengetragenen Ergebnisse mehrerer Studien, welche einen Zusam-
menhang zwischen dem Einsatz videografierten Materials und der Lernleistung auf Schilerseite
vermuten lassen.

Zusatzlich kann die Lehrperson durch eine geschickte Auswahl der relevanten Szenen die we-
sentlichen Punkte hervorheben. Es ist zu bedenken, dass der Einsatz von Videos per se noch kei-
ne Garantie fur ein erfolgreiches Reflexionsgesprach ist — ,ihr Einsatz bedarf einer funktionalen
Einbettung und Verankerung in die inhaltlichen Ausbildungsangebote, einer sorgfiltigen Gestal-
tung des Lernsettings mit Méglichkeit zum gemeinsamen Austausch tber die Unterrichtsvideos
und einer kompetenten Anleitung und Begleitung der Arbeit mit Videos” (Krammer & Reusser,
2005, S. 42).

5 | ZIELE UND KONZEPTION DER STUDIE

Die Wirkung unterschiedlicher Formen von Unterrichtsnachbesprechungen auf das Lernen von
Lehramtsstudierenden wurde bisher kaum systematisch untersucht (Kreis & Staub, 2012). Im Rah-
men der Schulpraktischen Studien im Fach Sport wurde daher ein Lehrinnovationsprojekt durch-
gefiihrt, welches die Frage nach der Wirkung von videounterstiitzten Reflexionsgesprachen auf die
Unterrichtsbeurteilung seitens der Studierenden genauer betrachtet.

Die Basis der Studie bildete die Beurteilung des eigenen Unterrichts Gber zwei Selbsteinschat-
zungen sowie eine Fremdeinschatzung durch den pddagogischen Mitarbeiter (Expertenurteil). Im
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Mittelpunkt stand dabei die Entwicklung und Férderung einer didaktischen Reflexionskompetenz
angehender Sportlehrkrafte. Im Hinblick darauf sollte das Projekt die Wahrnehmung und Analyse
von Sportunterricht aufseiten der Studierenden erweitern.

Die Unterrichtsbeurteilung orientierte sich an den in Kapitel 3 dargestellten Bereichen professio-
neller Handlungskompetenz und wurde anhand eines eigens entwickelten und faktorenanalytisch
gepriiften Fragebogens durchgefiihrt. Auf der Grundlage des in Kapitel 4 beschriebenen Mehr-
werts videounterstitzter Unterrichtsauswertungen wurde folgende Annahme formuliert:

Eine durch reale Videosequenzen unterstltzte Unterrichtsreflexion fiihrt im Vergleich zur Unter-
richtsreflexion ohne Videoeinsatz zu einer deutlicheren Anndherung der Beurteilung des eigenen
Unterrichts an das Expertenurteil.

Zur Uberpriifung dieser Annahme wurde ein Versuchs-Kontrollgruppen-Design mit einer verglei-

chenden Betrachtung von zwei Seminargruppen gewahlt. Folgende Hypothesen wurden in diesem

Kontext gepruft:

H1: InderSelbstbeurteilung des Sportunterrichts direkt nach der Unterrichtsstunde existieren
keine Unterschiede zwischen den Studierenden der Versuchs- und Kontrollgruppe.

H2.1: Die Selbstbeurteilung des Sportunterrichts durch die Studierenden néhert sich nach dem
Reflexionsgesprach in der Versuchs- und Kontrollgruppe der Fremdbeurteilung durch den
padagogischen Mitarbeiter (Experte) an.

H 2.2: Die Selbstbeurteilung des Sportunterrichts durch die Studierenden der Versuchsgruppe
(Reflexion mit Video) ndhert sich nach dem Reflexionsgesprach starker dem Expertenurteil
an, als das der Kontrollgruppe (Reflexion ohne Video).

Erhebungsinstrument

Um die Untersuchungsannahme empirisch priifen zu kdnnen, wurden im Vorfeld der Studie eini-
ge Vorarbeiten geleistet. Zunachst wurde ein Fragebogen zur Selbst- und Fremdbeurteilung des
Unterrichts entwickelt. Hierbei wurde auf bestehende Instrumentarien zur Unterrichtsbeurtei-
lung zuriickgegriffen (u. a. Abs, Débrich, Vogele & Klieme 2005; Becker, 2007; Bragger & Posse,
2007; Helmke, 2009; KMK, 2004; Schilling, 2009) und eine Anpassung der Fragestellungen an die
Spezifika des Sportunterrichts vorgenommen. Die Fragen der Unterrichtsbeurteilung beziehen
sich auf die beiden Kompetenzbereiche des fachdidaktischen und padagogischen Wissens (vgl.
Abb. 1). Die daraus resultierende Fragebogenversion mit 72 Aussagen konnte auf der Basis ei-
ner Online-Befragung von 102 Sportlehrkrdften mit einer Berufserfahrung von 5 bis 35 Jahren
(M =17.6 Jahre) und 52 Sportstudierenden im Hauptstudium (Schulpraktische Studien Il bereits
absolviert) faktorenanalytisch auf insgesamt 38 Fragen, verteilt Uber funf Kategorien, reduziert
werden (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1: Kategorien zur Unterrichtsbeurteilung (Hauptkomponentenanalyse, Varimaxkriterium, Varianz-
aufkldrung: 52,47 %)

Kategorie Inhalt

K1: Problemorientierung Erfasst die methodisch-didaktische Unterrichtsgestaltung und die Frage, inwieweit der

(11 Items, Varianz = 31,59 %; Unterricht problemorientiert aufbereitet wird.

a=0,77) Beispielitem: In meinem Unterricht arbeiten die Schiler(innen) an problemorientierten
Aufgaben.

K2: Unterrichtsklima Erfasst und beschreibt die Fahigkeit zur Schaffung einer konstruktiv unterstiitzenden

(9 Items, Varianz = 9,11 %; Arbeitsatmosphdre.

a=0,77) Beispielitem: Andere Meinungen/Haltungen seitens der Schiiler(innen) werden im

Unterricht anerkannt.

K3: Schilerverantwortung Erfasst die Fragen, inwieweit der Unterricht auf das selbststéandige Lernen der
(6 Items, Varianz = 6,24 %; Schiler(innen) ausgerichtet ist und diese Lernprozesse eigenverantwortlich gestalten
a=0,81) kénnen.

Beispielitem: In meinem Unterricht nehmen Phasen selbststéndigen Arbeitens/Lernens
einen hohen Stellenwert ein.

K4: Kompetenzorientierung Erfasst die Fragen, inwieweit der Unterricht auf die geforderten Kompetenzen hin
(6 Items, Varianz = 5,49 %; ausgelegt ist und eine Orientierung an den Interessen der Schilerschaft besteht.
a=0,73) Beispielitem: Ich gestalte meinen Unterricht so, dass alle Schiiler(innen) ihren Féhigkei-

ten angemessen gefordert werden.

K5: Organisation Erfasst die Fragen zur Organisation und Struktur des Unterrichts und der Lerngelegen-
(6 Items, Varianz = 5,41 %; heiten.
a=0,75) Beispielitem: In meinem Unterricht ist der rote Faden klar erkennbar.

Die Kategorien K1, K2 und K3 kénnen auf Grundlage des in Kapitel 3 zugrunde gelegten Kompe-
tenzmodells dem Kompetenzbereich ,fachdidaktisches Wissen®, die Kategorien K4 und K5 dem
Kompetenzbereich , padagogisches Wissen“ zugeordnet werden.

Fir das MalR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin konnte ein Wert von 0.795 er-
reicht werden, welcher als ,,recht gut” beurteilt werden kann (Brosius, 2013). Die Beurteilung
der Fragen erfolgte Uber eine flinfstufige Likert-Skala, sie reicht von ,trifft voll zu“ (++) bis ,trifft
nicht zu“ (--).

Untersuchungsdurchfiihrung

Fir die Lehramtsstudiengange sieht die Ausbildungsstruktur der Universitat Kassel insgesamt drei
Praktika vor. Die Schulpraktischen Studien | (SPS I; Blockpraktikum in der vorlesungsfreien Zeit)
sind dem erziehungswissenschaftlichen Kernstudium zugeordnet. Die Schulpraktischen Studien Il
(SPS 1) werden in den Fachdidaktiken der Studienfacher absolviert. Diese hierarchisch aufgebaute
Praktikumsstruktur dient einer stufenweisen Heranfiihrung der Studierenden an die Aufgaben des
Lehrerberufs.

Die Schulpraktischen Studien Il setzen sich aus einem semesterbegleitenden Seminar, einer ein-

leitenden Hospitationsphase und der anschlieBenden Gestaltung von eigenverantwortlichem Un-
terricht zusammen. Nach der Hospitationsphase sollen die Studierenden friihzeitig an die Durch-
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fihrung von eigenem Unterricht herangefiihrt werden. Unterstitzt und betreut werden sie dabei
einerseits von der Lehrkraft der Klasse (Mentor) und andererseits von dem padagogischen Mit-
arbeiter (PaMi) der Universitat. Die Studierenden missen wahrend des Praktikums mindestens
zwei, von dem PaMi besuchte, Unterrichtsversuche schriftlich ausarbeiten. Im Anschluss an diese
Unterrichtsbesuche fiihrt der PAMi im Dialog mit den Studierenden eine ausfiihrliche Reflexion
Uber die zentralen Merkmale des Unterrichts durch. Diese Unterrichtsreflexion orientiert sich an
dem in Kap. 3.2 dargestellten Phasenmodell fiir Unterrichtsnachbesprechungen.

Um den vermuteten Mehrwert einer durch Videografie unterstitzten Unterrichtsreflexion zu er-
fassen, wurden zwei Praktikumsgruppen vergleichend untersucht. Wahrend eine Kontrollgruppe
ihre Unterrichtsversuche ,klassisch” reflektierte (gemeinsames Gesprach ohne Video), wurde
die Unterrichtsreflexion der Versuchsgruppe durch ausgewahlte Videosequenzen aus dem eige-
nen Unterrichts unterstiitzt. Abb. 2 zeigt den Untersuchungsaufbau im Uberblick.

Unterricht Fragebogen Reflexion Fragebogen

Studierende  P3Mi Studierende
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Abb. 2: Untersuchungsdesign (VG = Versuchsgruppe, KG = Kontrollgruppe, PiMi = péddagogischer
Mitarbeiter)

Um einen Einfluss des Videomitschnitts auf das Unterrichten zu eliminieren, wurden die
Unterrichtsversuche der Kontroll- und Versuchsgruppe generell videografiert. Direkt im An-
schluss an die Unterrichtsstunde fiillten die Studierenden beider Gruppen und die padagogi-
schen Mitarbeiter den Fragebogen zur Beurteilung des Unterrichts aus. Im Anschluss daran
hatten die Studierenden die Moglichkeit, Notizen zu ihrem zuvor durchgefihrten Unterricht
fur das folgende Reflexionsgesprach anzufertigen. Wahrend dieser Zeit wurden die durch
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den padagogischen Mitarbeiter ausgewéahlten Unterrichtsszenen (in der Regel 3-6 Szenen)
durch eine studentische Hilfskraft fur die Reflexionsgesprache in der Versuchsgruppe vor-
bereitet.

Die Reflexionsgesprache lassen sich in Anlehnung an das zuvor dargestellte Phasenmodell nach

Schipbach (2007) sowie Hanssig und Petras (2006) grob in drei aufeinander aufbauende Abschnit-

te aufteilen:
Im ersten Abschnitt des Reflexionsgesprdchs folgte anlog des Phasenmodells eine Eigenreflexi-
on des Unterrichts durch die Studierenden. Sofern in der Versuchsgruppe bereits Aspekte des
Unterrichts angesprochen wurden, fir die auch der PaMi Videosequenzen ausgewahlt hatte,
wurden diese Sequenzen direkt in das Gesprach mit eingebunden.
Im zweiten Abschnitt des Reflexionsgesprachs wurden in der Versuchsgruppe die ausgewahl-
ten Unterrichtsszenen, welche gegebenenfalls durch weitere Sequenzen der Studierenden
erganzt wurden, im Dialog bearbeitet. Bei den Unterrichtssequenzen handelte es sich sowohl
um gelungene als auch um verbesserungswirdige Szenen. Als mogliche Szenen wurden z. B.
die Phasen der Unterrichtseréffnung und des Stundenabschlusses, Gesprachs- und Reflexi-
onsphasen, die Formulierung von Arbeitsauftrigen oder die Anleitung von Ubungs- und Er-
arbeitungsphasen ausgewahlt. Innerhalb der Kontrollgruppe wurden die zu reflektierenden
Unterrichtssequenzen aus der Erinnerung rekonstruiert und durch einen der Gesprachspart-
ner wiedergegeben.
Der dritte Abschnitt des Reflexionsgesprachs wurde von dem PaMi dazu genutzt, die erbrachte
,Leistung” in den aktuellen Ausbildungsstand und die Anforderungen der SPS Il einzuordnen.
Mit Abschluss dieser Phase wurden im gemeinsamen Gesprach u. a. Zielsetzungen fir das zu-
kiinftige Unterrichten formuliert.

Nach dem Reflexionsgesprach fiillten die Studierenden beider Gruppen den Fragebogen zur
Selbstbeurteilung des Unterrichts erneut aus, um gegebenenfalls eine durch das Reflexionsge-
sprach eingetretene Verdanderung der Selbsteinschatzung abzubilden. Das durch die Fragebogen
erhobene Urteil Gber den eigenen Unterricht soll im Abgleich zum Expertenurteil des padagogi-
schen Mitarbeiters als Indikator fiir die Wirksamkeit von videounterstitzten Unterrichtsreflexio-
nen im Vergleich zur ,klassischen” Reflexion (ohne Video) dienen. Die Ergebnisse der Reflexion
wurden durch die Studierenden im Anschluss zusatzlich schriftlich fixiert.

Stichprobe

Bei der Zusammenstellung der beiden Untersuchungsgruppen wurde auf eine Gleichverteilung in
den Merkmalen Geschlecht, Unterrichtserfahrung und Erfahrung mit videografierten Lehrsituatio-
nen geachtet (vgl. Tab. 2). In der Versuchsgruppe konnten insgesamt 23 und in der Kontrollgruppe
10 Unterrichtsbesuche in die Auswertung einflieBen. Im Hinblick auf die Verteilung der mannli-
chen und weiblichen Studierenden auf die Untersuchungsgruppen liegen vertretbare Abweichun-
gen vor, beziglich des Alters und der Vorerfahrung mit Videografie im Unterricht bestehen keine
nennenswerten Unterschiede.
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Tab. 2: Stichprobenmerkmale

Geschlecht Vorerfahrung

Untersuchungs- Gesamt Alter Videografie
SERREL n (%) mannlich weiblich M (SD) Ja Nein

n (%) n (%) n (%) n (%)
Versuchsgruppe (VG) 23 (69,7) 11 12 23.5 4 19
(Reflexion mit Video) ! (47,8) (52,2) (1.44) (17,4) (82,6)
Kontrollgruppe (KG) 10 (30,3) 6 4 233 2 8
(Reflexion ohne Video) ! (60,0) (40,0) (2.05) (20,0) (80,0)

Die Expertise der beiden padagogischen Mitarbeiter beruht auf einer Berufserfahrung von 12 bzw.
13 Jahren im Schuldienst. Sie haben bereits mehrfach Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst sowie
Studierende im Praktikum (SPS | und SPS II) betreut und sind seit 1,5 bzw. 2,5 Jahren mit einer
halben Stelle an die Universitat Kassel abgeordnet.

6 | ERGEBNISSE

Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Anlehnung an die drei untersuchungsleitenden Hypothesen und
versucht die Frage nach der Wirksamkeit einer durch Videosequenzen unterstiitzten Unterrichts-
reflexion auf die studentische Selbstbeurteilung des Unterrichts zu klaren.

Studentische Selbsteinschétzungen direkt nach der Unterrichtsstunde

In der ersten Untersuchungshypothese wird davon ausgegangen, dass sich die Studierenden der
Versuchs- und Kontrollgruppe unmittelbar nach der Unterrichtsstunde in der Selbstbeurteilung
ihres Unterrichts nicht unterscheiden. Demzufolge wiirden sich die Sportstudierenden beider Un-
tersuchungsgruppen hinsichtlich der Ausgangswerte in vergleichbarer Weise auspragen.

Tab. 3: Vergleich der Selbsteinschdtzungen direkt nach der Stunde (Versuchsgruppe, n = 23; Kont-
rollgruppe, n = 10, fiinfstufige Likert-Skala, t-Test bei unabhdngigen Stichproben?)

Versuchsgruppe Kontrollgruppe o
Kategorien (Reflexion mit Video) (Reflexion ohne Video)
M (SD) M (SD) [
K1: 132
.57 (0.37 .54 (0.
Problemorientierung 3.57(037) 3:54(0.53) .898
K2: -.235
Unterrichtsklima 3.92(0.41) 3.96(0.85) .818
K3: .084
4.16 (0.45 4.15(0.93
Schilerverantwortung ( ) ( ) 934
K4: 1.241
3.80(0.45 3.48 (0.94
Kompetenzorientierung ( ) ( ) .246
K5: .947
4.1 B .92 (0.11
Organisation 3(0:53) 3.92(0.1) .362

2 Die Berechnungen mittels parametrischer Testverfahren werden in Anlehnung an Bortz (1999, S. 138) begriindet, der auf
die Robustheit parametrischer Testverfahren verweist. Fiir den t-Test gilt dies insbesondere dann, wenn bei unterschied-
lich groRen Stichproben die Varianzen gleich sind.
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Bei der Betrachtung der Ergebnisse in Tab. 3 wird deutlich, dass sich die Studierenden in keiner der
funf Kategorien in der Mittelwertauspragung signifikant unterscheiden. Damit kann festgehalten
werden, dass, bezogen auf die Ausgangslage, eine vergleichbare Bewertung in beiden Untersu-
chungsgruppen besteht und die moéglichen Veranderungen in der Selbstbeurteilung im Anschluss
an das Reflexionsgesprach in einem Zusammenhang mit den Gesprachsphasen stehen.

Die Hypothese 1 kann somit angenommen werden. Des Weiteren kann mit Blick auf die Mittel-
wertauspragungen der einzelnen Kategorien festgehalten werden, dass die Studierenden ihren
Unterricht in der Gesamtheit recht positiv beurteilen. Dies wird auch deutlich, wenn man den
Gesamtmittelwert lber alle finf Kategorien betrachtet, welcher bei M = 3.86 auf einer Skala von
1 (Minimalwert) bis 5 (Maximalwert) liegt.

Verdnderung der studentischen Selbsteinschétzung nach der Reflexion

Die Hypothese 2.1 geht von der Annahme aus, dass sich die studentische Selbsteinschatzung nach
der Unterrichtsreflexion dem Expertenurteil anndhert. Wird das Expertenurteil der padagogischen
Mitarbeiter als MaRBstab fir die professionelle Betrachtung des Unterrichts angelegt, sollte es nach
dem Reflexionsgesprach zu einer Anndherung in der Beurteilung kommen, sofern direkt nach dem
Unterricht abweichende Bewertungen zwischen Studierenden und padagogischen Mitarbeitern
existieren.

Betrachtet man zunachst die Selbsteinschatzung der Studierenden innerhalb der Versuchsgruppe
(Reflexion mit Video) und vergleicht diese mit der Fremdbeurteilung durch die padagogischen
Mitarbeiter unmittelbar nach der Unterrichtsstunde, fallt auf, dass die Pa4Mi den Unterricht in vier
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Abb. 3: Vergleich der studentischen Selbsteinschdtzungen mit der Expertenbeurteilung (Versuchs-
gruppe, n = 23, t-Test bei unabhdngigen Stichproben)
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der funf Kategorien bezogen, auf den Mittelwert, positiver beurteilen als die Studierenden selbst
(vgl. Abb. 3). Im Hinblick auf die Kategorie K2, ,Unterrichtsklima®“, fallt dieser Unterschied sogar
signifikant aus (p =.000; d = 1.77).

Vergleicht man das studentische Urteil in der Versuchsgruppe vor und nach der Reflexion mit Vi-
deounterstiitzung, so ist in vier der fiinf Kategorien eine Annaherung des studentischen Urteils an
das Expertenurteil zu beobachten. Einzig in Bezug auf die Kategorie K3, ,Schilerverantwortung”,
vergroRert sich die Differenz in den Einschatzungen, die Studierenden beurteilen sich hier schlech-
ter als noch direkt nach der Stunde. Diese unterschiedliche Einschatzung zwischen Studierenden
und padagogischen Mitarbeitern weist eine Signifikanz von p = .034 mit einer mittleren Effektstarke
(d =0.55) auf.

Der bereits gleich nach der Stunde aufgezeigte signifikante Unterschied fir die Kategorie K2, ,Un-
terrichtsklima“, bleibt auch nach der Reflexionsphase bestehen, verringert sich jedoch bedeutsam
(p =.001). Auch wenn die Veranderungen in der Einschatzung keine weiteren signifikanten Ergeb-
nisse hervorbringen, ist in der Gesamtbetrachtung gut erkennbar, dass sich die Urteile — mit einer
Ausnahme —insgesamt leicht annahern.

Bedeutend anders verhilt es sich bei der Veranderung der Selbsteinschatzung in der Kontrollgrup-
pe (Reflexion ohne Video). Betrachtet man auch hier zunachst den Vergleich in der Beurteilung
des Unterrichts direkt nach der Stunde zwischen Studierenden und padagogischen Mitarbeitern,
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Abb. 4: Vergleich der studentischen Selbsteinschdtzungen mit der Expertenbeurteilung (Kontroll-
gruppe, n = 10, t-Test bei unabhdngigen Stichproben)
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ergibt sich ein vergleichbares Bild wie fiir die Versuchsgruppe. In allen flinf Kategorien fallt das
Urteil der PaMi etwas positiver aus, als das der Studierenden, wobei diese Unterschiede keine
Signifikanz aufweisen (vgl. Abb. 4).

Im Anschluss an die Reflexion verandert sich dieses Bild insofern, als die Studierenden der Kont-
rollgruppe ihren Unterricht entgegen der Annahme (iber alle fiinf Kategorien negativer beurteilen
als unmittelbar nach der Sportstunde. In vier der fiinf Kategorien sind diese Unterschiede so grof3,
dass es zu signifikanten Differenzen zwischen der Beurteilung von PaMi und Studierenden kommt
(K1: p =.024, d = 0.44; K2: p = .016, d = 0.42; K3: p = .224; K4: p = .042, d = 0.42; K5: p = .046,
d = 0.29). Die Hypothese 2.1 kann somit fur die Versuchsgruppe angenommen werden. Fir die
Kontrollgruppe muss sie — auf Basis der signifikanten Befundlage — abgelehnt werden.

In der vergleichenden Betrachtung der Veranderungen der Selbsteinschatzung zwischen Versuchs-
und Kontrollgruppe sind gegenlaufige Ergebnisse zu konstatieren (Hypothese 2.2). Wahrend sich
die Urteile der Studierenden aus der Versuchsgruppe nach der Reflexion in vier der finf Kategori-
en dem Expertenurteil hypothesenkonform anndhern, wird der Unterschied in der Kontrollgrup-
pe nach dem Reflexionsgesprach in vier der fiinf Kategorien sogar signifikant groBer (vgl. Abb. 3
und 4). Die Hypothese 2.2, in welcher davon ausgegangen wird, dass es in der Versuchsgruppe
(Reflexion mit Video) im Vergleich zur Kontrollgruppe zu einer gréReren Anndherung an das Exper-
tenurteil kommt, kann somit angenommen werden.

7 | FAZIT UND AUSBLICK

Die sich stetig verdandernden Anforderungen an den Lehrerberuf erfordern ein Umdenken in der
universitaren Lehramtsausbildung. Vor allem im Bereich des Theorie-Praxis-Bezugs sind Verande-
rungen notwendig, um die Verknipfung von theoretischem Wissen und unterrichtspraktischem
Handeln zu erméglichen (Arnold et al., 2011; Berner & Isler, 2003). Der Einsatz von Videosequen-
zen in einer kategoriengeleiteten Unterrichtsreflexion und der damit verbundene Aufbau einer
individuellen Reflexionskompetenz kann helfen, Bezlige zwischen Theorie und Praxis herzustellen.
Durch ein kontextbezogenes und videounterstitztes Reflexionsgesprach Uber das eigene unter-
richtliche Handeln kann der professionelle Blick auf das personliche Lehrerhandeln gefordert wer-
den. Dafiir miissen ausreichende, professionell betreute und reflektierte Praxisphasen gewahrleis-
tet sein, um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, ihr unterrichtliches Handeln kritisch zu
hinterfragen. Fiir den Entwicklungsprozess der Lehrpersonlichkeit stellen die Reflexions- und die
damit verbundene Handlungskompetenz entscheidende Faktoren dar.

Im Rahmen des durchgefiihrten Lehrinnovationsprojekts wurde der Einfluss einer durch reale Vi-
deosequenzen unterstltzten Unterrichtsreflexion auf die Selbstbeurteilung des Unterrichts unter-
sucht. Die Ergebnisse zeigen, dass eine Unterrichtsreflexion mit Videounterstiitzung dazu beitragt,
die Experteneinschatzung zum Unterricht fir die Studierenden besser sichtbar zu machen, als eine
,klassische” Reflexion (Gesprach ohne Video), welche in der vorliegenden Untersuchung sogar
negative Effekte hervorbrachte.
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Die beschriebenen Vorteile des Videoeinsatzes in der Unterrichtsnachbesprechung kénnen auf
Basis der empirischen Befunde gestiitzt werden (u. a. Krammer & Reusser, 2005). Es ist anzuneh-
men, dass durch diese Form der Unterrichtsnachbesprechung auch langfristig positive Effekte im
Hinblick auf die Entwicklung der personlichen Reflexionskompetenz aufseiten der Studierenden
verzeichnet werden kénnen (Meyer, 2005).

Offen bleibt die Frage, warum es in der ,klassischen” Unterrichtsreflexion zu einer negativen
Veranderung kommt. Wahrend offensichtlich von der positiven Wirkung einer durch Video un-
terstltzten Unterrichtsreflexion ausgegangen werden kann, sollte geprift werden, warum es zu
diesen negativen Verdanderungen in der studentischen Selbsteinschatzung bei der , klassischen”
Reflexion kommt. Es scheint, als wiirde das Reflexionsgesprach bei den Studierenden eher zu ei-
ner Verunsicherung beziiglich des eigenen Unterrichtshandelns und damit zu einer negativeren
Selbstbeurteilung nach der Reflexionsphase beitragen. Aufgrund des nicht unerheblichen Aufwan-
des, Unterricht zu videografieren und fiir die Reflexion aufzubereiten, wird wohl auch in Zukunft
die ,klassische” Nachbesprechung Gberwiegen. Es ware daher dringend notwendig, zu prifen,
welche Faktoren im Rahmen der beiden Reflexionsformen dazu beitragen, dass sich die studenti-
sche Selbsteinschatzung verdndert. In einem Folgeprojekt werden gegenwartig die Reflexionsge-
sprache genauer betrachtet, um bspw. den Einfluss der Gesprachsfiihrung auf Veranderungen in
der Unterrichtsbeurteilung zu prifen. So sind in jlingster Zeit die Gesprachsstrategien und Fertig-
keiten von Mentoren und padagogischen Mitarbeitern zunehmend zum Gegenstand empirischer
Forschung geworden (Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014b).

Des Weiteren ware aufgrund der Ausfihrungen von Hascher (2005) im Rahmen zukinftiger
Forschungsarbeiten zu untersuchen, inwieweit die im Rahmen dieser Untersuchung als Experten
gesetzten padagogischen Mitarbeiter dieser Annahme auch gerecht werden. Hascher verweist in
diesem Kontext darauf, dass Expertise haufig mit viel Erfahrung gleichgesetzt wird und gibt zu beden-
ken, dass die Unterrichtserfahrung allein kein Indiz fir Unterrichtsqualitat darstellt und das Wissen,
welches auf eigenen Erfahrungen aufbaut, nicht automatisch wertvoller als Theoriewissen ist.

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass eine systematische Untersuchung der Wirkung un-
terschiedlicher Formen von Unterrichtsnachbesprechungen noch aussteht (Kreis, 2012). Das
Potenzial videobasierter Reflexionsgesprache scheint bei Weitem nicht ausgeschopft. Das kon-
tinuierliche Sammeln von Unterrichtssequenzen in Fallarchiven sowie der exemplarische Einsatz
in Lehrveranstaltungen kdnnte dazu beitragen, die universitdre Lehramtsausbildung in Zukunft
handlungs- und berufsfeldorientierter zu gestalten. Im Rahmen von PRONET (Professionalisierung
durch Vernetzung), eines durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung geforderten
Projekts zur Qualitatssteigerung der Lehrerbildung an der Universitat Kassel, werden seit 2015
Anstrengungen unternommen, um die Reflexionskompetenz als maRgeblichen Bestandteil einer
professionellen Entwicklung von (Sport-)Lehrkrédften bereits im universitaren Kontext nachhaltig
zu entwickeln.
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