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Sebastian Streitberger und Ulrike Ohl

Videobasierte Forderung der unterrichtsbezogenen
Analysekompetenz — Problemaufriss, Forschungsansatz
und erste Ergebnisse einer empirischen Studie

mit angehenden Geographielehrkriften

1. Problemstellung und theoretischer Hintergrund

Den Ausgangspunkt der hier vorgestellten studie bildet das hiufig beschriebene
_Theorie-Praxis-Problem”, das sich auf mangelnde Bezuge rwischen Wissenschaft
und Praxis in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften bezieht (WiLHELM, HOPF
2014; TuLopzIEcki et al. 2013). Eine wichtige Facette ist dabei die Beobachtung,
dass theoretisch oder empirisch fundiertes bildungswissenschaftliches Wissen,
wie es beispielsweise an der Universitat vermittelt wird, in der Biographie vieler
Lehrkrifte nur in sehr geringem MaRe expliziter mit den eigenen Unll'rvi(hlv-.m
fahrungen zusammengebracht wird. Hierdurch werden bedeutsame Pnlf'n.n.tlr
nicht fruchtbar gemacht. Denn einerseits kénnen theoretische Kategorien als
,Suchbrillen” eine differenziertere Auseinandersetzung mit den eigenen Erfah
rungen im Unterricht ermdglichen, andererseits stellen diese praktischen Erfah
rungen eine wichtige Grundlage zum besseren Verstindnis theoretischer Begriffe
und Konzepte dar (NEUWEG 2007, S. 8). Gerade Lehrnovizinnen und nnvirr:
verfiigen iber ein geringes Erfahrungswissen, kénnten aber bel der Planung unh
Analyse eigenen Unterrichts gewinnbringend aus Ihre.m erworbenen |hrorrﬂ:

und empirisch fundierten Wissen schopfen. Genau dies geschlehf jedoch in r:
unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung eher selten und wenig systematisch,
wodurch dieses Wissen haufig trage bleibt. Die individuellen Handlungsroutinen
von Lehrkraften entstehen stattdessen oft durch eine unreflektierte Ubernahme
von didaktischen Mustern, die sie selbst als schilerin oder Schiler erfahren oder
bei Kolleginnen und Kollegen erlebt haben (MEHREN ‘2018, S. 137). . "
Eine Fahigkeit, bei der hingegen gezielt bildungswnssens‘chaftlnchg Theorie v

unterrichtliche Praxis aufeinander bezogen werden, ist die unterrichtsbezogene
Analysekompetenz. Diese umfasst ,das Erkennen u!'\d Begrupden von l;l;r:
levanten Situationen im Unterricht und setzt einerseits da? Wus‘sen ube; : i :
gungen eines lernwirksamen Unterrichts und andererseuts die Fah-i e; : ,\;:.
Anwendung dieses Wissens auf konkrete Unterrichtssituationen voraus ( 5

. 26).

:naeL ?(ct))::\-a;(,rztisie)rung und Operationalisierung unterrithsbezogener Ana(l:l.;’
kompetenz leistet der Ansatz der Professionellen Unterrichtswahrnehmung =
Die PU wird als Fihigkeit definiert, die zwei Teilprozesse um_fasst; zum mr::‘"-.

sogenannte noticing, welches die Identifikation relevanter Situationen un ]
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nisse im Unterrichtsgeschehen bezeichnet, und zum anderen das sogenannte
knowledge-based reasoning als wissensgesteuerte Verarbeitung identifizierter
Situationen und Ereignisse. Beim knowledge-based reasoning sind wiederum drei
Teilkomponenten bedeutsam: erstens das Beschreiben und zweitens das Erkldren
von lernwirksamen Unterrichtssituationen, und zwar unter Bezug auf theoreti-
sches Wissen und empirische Befunde (Evidenzen), und drittens die Vorhersage
von Wirkungen auf weitere Lehr-Lern-Prozesse (SHIRIN, VAN Es 2009; SEIDEL et al.
2010; STORMER 2011).

Derartige Fahigkeiten zur professionellen Wahrnehmung von Unterricht bereits an
der Universitat zu fordern, korrespondiert mit dem Ziel, in der ersten Phase der
Lehrerbildung Wissen (ber effektives Lehren und Lernen zu vermitteln, auf das bei
der praktischen Unterrichtsgestaltung zurickgegriffen werden kann. Die PU stellt
einen wichtigen Indikator hierfir dar (STURMER 2011, S. 13).

Bisherige empirische Befunde zu den Potenzialen der PU sind ermutigend. So kann
diese offensichtlich zu adaptivem Handeln befahigen (SHERIN, VAN ES 2009; SEIDEL,
STURMER 2014). Auch konnten Zusammenhdnge zwischen den Fahigkeiten von
Lehrkraften zur Analyse von Unterrichtssituationen, ihrem fachbezogenem Wissen
und dem Lernerfolg der von diesen Lehrkraften unterrichteten Schiilerinnen und
Schiler nachgewiesen werden (SHERIN, VAN ES 2009; KERSTING et al. 2012), ebenso
wie Zusammenhdnge zwischen der Fahigkeit, effektive Interaktionen in Unter-
richtsvideos zu identifizieren und im eigenen Unterricht selbst effektive Interak-
tionen zu gestalten (HAMRE et al. 2012). Lehrnovizinnen und -novizen gehen bei
der Analyse von Unterricht vornehmlich beschreibend vor, ihre Beobachtungen
sind haufig eher undifferenziert und sie neigen zur Ubergeneralisierung von Situ-
ationen. Weniger als erfahrene Lehrkrifte kénnen sie lernrelevante Situationen
identifizieren und deren Effekte erklidren und vorhersagen (STURMER 2011, S. 10).
Dennoch kénnen bereits im Studium durch spezielle Seminare Teilkompetenzen
der PU ausgebildet werden (KRAMMER et al. 2016; STURMER 2011; SUNDER et al.
2016). Begunstigend wirkte dabei in bisherigen Untersuchungen teils die Anzahl
der vorab von den Teilnehmenden besuchten Seminare und deren spezifisches
Interesse an ,Lehren und Lernen” (STURMER 2011, S. 19). Geographiedidaktische
Spezifika, die in der hier vorgestellten Studie bedeutsam sind, wurden bisher noch
kaum fokussiert.

Gerade weil es also sehr anspruchsvoll ist, Unterricht auf der Grundlage theore-
tischen und empirisch fundierten Wissens zu analysieren, sind im Rahmen des
Trainings der PU zielfiihrende Hilfen gefragt. Ein geeignetes blicklenkendes Analy-
seinstrument, welches dem PU-Ansatz sehr gut entspricht, ist das Lesson Analysis
Framework (LAF) (SANTAGATA, ANGELICI 2010; SANTAGATA, GUARINO 2011; BIAGGI
et al. 2013). Unterricht wird mit diesem Instrument in vier Schritten analysiert:
Zundchst gilt es, die unterrichtliche Situation und die genauen Erwartungen an
die Schulerinnen und Schiler zu kldren (Schritt 1). Auf dieser Grundlage kénnen
die Lehr-Lernprozesse hinsichtlich ihrer Wirksamkeit analysiert werden, indem
sowohl das Verhalten der Lernenden gezielt beobachtet wird (Schritt 2) wie auch
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die Handlungen der Lehrkraft (Schritt 3). In einem vierten Schritt kbnnen sodann
Handlungsalternativen vorgeschlagen und begrundet werden. Zu jedem dieser
Schritte enthalt das LAF ein Raster mit konkreten Analysefragen (BiaGaGr et al
2013, S. 28-29). Um reine Sichtstruktur-Beobachtungen zu vermeiden, legen diese
Analysefragen einen starken Fokus auf die Tiefenstruktur von Unterricht und damit
auf die Denk- und Lernprozesse der Schillerinnen und Schuler.

Eine weitere geeignete Unterstiitzungsmafnahme beim Training der PU ist die
Arbeit mit Unterrichtsvideos. Deren Potenziale und Grenzen wurden in zahlret
chen Studien beleuchtet (Zusammenfassungen u. a. in KRAMMER, ReEussen 2005;
KRAMMER 2014). Wie sich dort insgesamt zeigt, bilden Unterrichtsvideos eine
sehr gute Grundlage fiir das fallbasierte Nachdenken (ber lernwirksamen Unter
richt. Theorie und Praxis lassen sich hierdurch zielfGhrend miteinander verbinden
(KRAMMER 2014, S. 164), vor allem in Kombination mit gezielten Analyseaufgaben
und bei wiederholtem Betrachten der Unterrichtssituationen (Krammien et al
2016). _

Neuere Untersuchungen in diesem Forschungsfeld sind vorrangig quantitativ
ausgerichtet. Sie fokussieren haufig auf ausgewdhite Unterrichtsmerkmale (r. "
Zielklarheit oder Lernatmosphére) und bringen gewinnbringende Erkenntnisse
hervor. Gleichzeitig geben vorgegebene Beobachtungsschwerpunkte und items |r\
Fragebogen bewusst immer auch einen bestimmten Fokus vor und hnbc-'n damit
auch einen aufmerksamkeitslenkenden Effekt. Die hier vorgestelite Studie un!.ﬂ
sucht nun, welche Fahigkeiten zur Professionellen Unterrichtswahrnehmung sic h
vor und nach einer Seminarintervention identifizieren lassen, wenn angehende
Lehrkrifte eine weitgehend freie Analyse von Unterricht vornehmen. Durch den
Verzicht auf vorgegebene Beobachtungsschwerpunkte soll eine Ann:\horun?’ .1:
die in der Realitit gegebene Komplexitit der Unterrichtspraxis ermoglicht wer ; '
Im Folgenden werden das methodische Vorgehen sowie erste E rkenntnisse de

Untersuchung dargelegt.

2. Methodik

2.1 Forschungsfragen

Die iibergeordnete Forschungsfrage der S

obigen Ausfilhrungen: Inwiefern sind ange A _
nach einer Seminarintervention in der Lage, Geographieunterricht bei der video

basierten Analyse professionell wahrzunehmen? Eine ankreﬁsierunf k:;:::d‘:::
folgenden Teilfragen: (1) Uber welche Féhigkeitgn verfugen dng Ign m::mI e
hinsichtlich des noticing? (2) Uber welche Féhigkeq.ten yerfugen sie hms;: uh“'(h
knowledge-based reasoning? (3) Uber welche Fahigkeiten verlugen sie m'.:ncsmm
des Vorschlagens begriindeter Handlungsaltemat’iven? (4) lnwueferq an.: vr e
die Teilnehmenden Oberflichen- oder Tiefenstrukturen von Geographieunte

tudie lautet vor dem Hintergrund der
hende Geographielehrkrifte vor und
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Wiihrend die Fragen (1) und (2) die zentralen Kernkonzepte der PU beleuchten
(siehe oben), richtet Frage (3) den Blick auf die bedeutsame Féhigkeit, Alternativen
vorzuschlagen und zu begriinden, die auch im oben genannten LAF Berucksichti-
gung findet. Frage (4) integriert mit den Oberflachen- und Tiefenstrukturen gezielt
eine Betrachtungsebene, die aus didaktisch-padagogischer Sicht hohe Relevanz
besitzt (Lirowsky, LOTZ 2015).

2.2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Dieser Forschungsfokus erlaubt es, potenzielle Entwicklungen tiber den Erhebungs-
zeitraum zu erfassen und daraus Schliisse zu ziehen, ob und in welchen Bereichen
die PU bei angehenden Geographielehrkraften im Rahmen einer Seminarinterven-
tion in welcher Weise verandert werden kann. Um der zu erwartenden Vielfalt und
Individualitat der unterrichtlichen Beobachtungen und Einschatzungen der Teil-
nehmenden in Form von freien Analysen gerecht zu werden, fillt die Wahl hierbei
auf einen qualitativen Forschungsansatz.

In einem Pra-Post-Design arbeitet die Studie mit drei Erhebungszeitpunkten (t,,
t,, 1), die durch einen circa halbstindigen Prompt zwischen t und t, sowie eine
dreimonatige Intervention in Form eines geographiedidaktischen Seminars an
der Universitat (genauer: Kap. 2.3) zwischen t, und t, getaktet werden. Zu jedem
Erhebungszeitpunkt analysieren die Probandinnen und Probanden (ZielgréRe n =
40) den gleichen etwa zehnminiitigen unbearbeiteten Videoausschnitt aus einer
Geographiestunde, in der die Lernenden sich mit Oasen und deren sich verin-
dernden Funktionen fir die Bewohnerinnen und Bewohner befassen. Der Video-
ausschnitt wurde von einer Expertengruppe anhand deduktiver Kategorien, wie
sie in Kap. 3 in Auszigen dargestellt werden, aus mehr als 20 videographierten
Geographiestunden (29 Stunden Filmmaterial) ausgewihlt. Zehn Minuten gelten
hierbel als Zeitspanne, die zum einen eine ausreichend komplexe Unterrichts-
situation transportiert, zum anderen ausreichend schnell erfasst werden kann
(LAzARrEvIC 2017, S. 99). Die Studierenden analysieren diesen Ausschnitt in FlieR-
textform, indem sie die Situationen herausgreifen, die sie als lernrelevant erachten.
Dabei sollen sie, wenn immer méglich, unter Bezug auf ihr theoretisches Wissen
argumentieren. Dieses Vorgehen wurde gewéhlt, um individuelle, einer spontanen
Analyse zugrundeliegende Féhigkeiten erfassen zu kénnen und — anders als in
einem itembasierten Fragebogen — das aktive Analysevokabular der Studierenden
zu elizitieren. Die Datenerhebung erfolgt computergestiitzt. Die Probandinnen
und Probanden kénnen das Video jederzeit selbstgesteuert anhalten und ihre
Situationsanalysen in ein Textfeld eintragen sowie iiber Zeitmarker direkte Links
zu den jeweiligen Szenen erstellen. Fiir jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer
entstehen somit insgesamt drei FlieRtextanalysen.

Diese Analysen werden anschlieRend inhaltsanalytisch ausgewertet (KUCKARTZ
2016; MAYRING 2003). Als Analyseeinheit wird eine zusammenhingende Textpas-
sage einer Probandin bzw. eines Probanden definiert, in der eine als lernrelevant
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erkannte Situation kommentiert wird. Das Vorgehen folgt einer inhaltlich struk

turierenden Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung (KUCKARTZ
2016). Deduktive Kategorien entstammen hierbei den forschungsfragerelevanten
theoretischen Grundlagen (siehe Kap. 1). Eine zusatzliche induktive Kategorienbil

dung ist unentbehrlich, da aufgrund der Subjektivitit des Vorwissens der Proban

dinnen und Probanden (LAzAREVIC 2016, S. 106) und der weitgehend ungelenkten
Analyse einer komplexen Unterrichtssituation hochgradig heterogene, unvorher

sehbare Aussagen zu erwarten sind. Die kategoriengeleitete Analyse arbeitet
sowohl mit Einzelfallbetrachtungen als auch fallibergreifend und mindet in einer
Haufigkeitsanalyse (MAYRING 2003, 5. 92-93; KUCKARTZ 2007, 5. 87-88).

Um die Fahigkeiten der Studierenden differenziert einschitzen zu konnen, wird
ein VergleichsmaRstab bendtigt, der aus einer konsensorientierten Gruppendis
kussion (BORTZ, DORING 2003), gefiihrt von sechs Expertinnen urlwd r-per(oq der
universitiren Geographiedidaktik, hervorgeht. Drei von ihnen weisen neben ihrer
Lehr- und Forschungstitigkeit an einer Universitat auch mindestens fanf Jahre
Berufserfahrung als Lehrperson an einer Schule auf.

2.3 Intervention

Zwischen t, und t, erhalten die Studierenden einen schrif‘tliche»n Prompt l)u;'.:vr
prisentiert das LAF (siehe Kap. 1), dessen Zugénge sodann bei der pm;»r'n(“\r:.‘.
analyse in t, ibernommen werden kénnen. Entsprechend ?be!t t, auf ganzlic ‘dm
Analysen ab, die von unterschiedlichen Auﬂassuq;en Ellnt'r guten Unti:-ml =
analyse ausgehen, wahrend t, mit dem LAF einen fir alle |denm.chcn So :u;‘a .
(Anforderungen an eine qualifizierte Unterrichtsanalyse) vorgibt, wodurc dr

Minimum an zielfilhrender Lenkung bei dennoch grofer Freiheit gewihrt werden
;Ti.schen t und t, findet eine vierfach evaluierte, daraufhin optimierte und

expertengeratete einsemestrige Intervention zum Thema Bildungsmedien in

heterogenen Lerngruppen: Planen, Durchfihren und Analysieren von Geogro

phieunterricht statt (STREITBERGER, OHL 2019). Dieser Kurs: wird in landgr:lenhr:
in Kooperation zwischen Lehrenden der Geograghi.edldaknk unld der erl-eh:"z"
wissenschaften angeboten, um dem interdiszipllnarerln Berufsbild einer Le o
gerecht zu werden. Er gliedert sich in funf Phasen (sulehe Abb. 1). In denHertsre
beiden theorieorientierten Phasen werden einerseits das Konstrukt He "l: O,.
genitat in seinen unterrichtsrelevanten Dimensif)nen vorgestelit unt:i lans:n ;“
sene Umginge damit, z. B. in Form kognitiv aktivierender Agfgabe‘n e:‘mmh o
geographischer Bildungsmedien, vorgeschlagen; andererse@ befasse gl
Teilnehmenden videogestiitzt mit der Analyse von Geograiphleunternc 'm .
hend von der subjektiven Wahrnehmung hin zur systematischen pnter;-c re:?d.n
lyse im Sinne der PU (siehe Kap. 1). Auf dieser Grundlage planen dnehSlu -;e&huu.,
theoriegeleitet eigene Unterrichtseinheiten, die sodann .pralmslc m(; g
rinnen und Schiilern erprobt und videographiert werden. Die Studierende
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richten dabei in Tandems im Micro-Teaching. Dieser Ansatz wurde gewahlt, um
die Komplexitit der Situation fiir die Lehrnovizinnen und -novizen angemessen
zu reduzieren und bei der Analyse eine vertiefende Beriicksichtigung einzelner
Lernender zu erméglichen. Micro-Teaching erweist sich zudem speziell dann
als zielfihrend, wenn sich Lehrende neuen unterrichtlichen Herausforderungen
stellen (wie hier mit dem Fokus auf heterogenititsgerechten Unterricht) (HATTIE
2015, 5. 135). AnschlieBend wird der videographierte Unterricht von den Studie-
renden analysiert. Die Analysen sind phasenweise interaktiv gestaltet, sodass sich
eine Diskussion aus der spontanen Wahrnehmung wéhrend des Schulbesuchs, der
systematischen videogestitzten Analyse eigenen Unterrichts und der eher spon-
tanen videogestitzten Analyse des Unterrichts der anderen Studierenden ergibt.
Die Dozierenden nehmen aktiv an der Diskussion teil; stetige Riickbeziige zu den
ersten beiden theorieorientierten Phasen sind dabei pragend.

1. Wissensvermittiung zum Einsatz geographischer 2. Grundlagen der Analyse von
Bildungsmedien in heterogenen Lerngruppen Geographieunterricht

3. Theoriegeleitete Planung eigenen Unterrichts A —

5. Analysieren der Unterrichtsstunden und Aufarbeiten
der Videos in einem Think-Pair-Share-Ansatz

Abb. 1 | Aufbau und Logik der Intervention.

3. Ergebnisse

Bisher konnten Ergebnisse fir den ersten Messzyklus (n = 11, 446 Analyseein-
heiten) hinsichtlich der deduktiv gebildeten Kategorien erzielt werden.

50 wurden hinsichtlich des noticing (Teilforschungsfrage 1) iiber alle Messzeit-
punkte und Fille hinweg insgesamt 446 Analyseeinheiten generiert, davon 119
int, 180int und 147 in t,. Alle diese Textpassagen wurden deduktiv gebildeten
Kategorien zugeordnet. Es zeigt sich, dass etwa die Wahrnehmung von Ereignissen,
in denen Schilervorstellungen ein relevantes Situationsmerkmal darstellen,
von 10 (t ) auf 25 (t ) und 27 (t,) zunimmt (angegeben ist jeweils die Anzahl der
Analyseeinheiten, das heift der codierten Textpassagen). Ahnliche Steigerungen
verzeichnet die Identifikation von Scaffolding- (33, 42, 46) oder Fadingsituationen
(5, 8, 10). Hinsichtlich der als lernrelevant wahrgenommenen Situationen, bei
denen der Einsatz von Bildungsmedien fokussiert wird — Bild (7, 11, 5), Text (11,
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10, 11) und Skizze (5, 12, 10) — nimmt insgesamt betrachtet die Zahl der noticings
vont zut, zu, dann aber nicht mehr zu t,. Gleiches gilt fur Situationen, in denen
die kognitive Aktivierung der Lernenden (2, 11, 10) als lernrelevantes Situations
merkmal kommentiert wird. Die Anzahl der Kommentare zu Situationen mit Bezug
zur Aufgabenstellung (16, 22, 22) verbleibt auf dem Niveau von t . Analyseein
heiten, die auf einen Umgang mit Heterogenitat der Lernenden eingehen, werden
zu t, am hdufigsten generiert, jedoch bei t, seltener als in t, (3, 2, 6). Ubergeord
nete unterrichtsmethodische Entscheidungen (z. B. induktives oder deduktives
Vorgehen, ideographischer oder nomothetischer Ansatz, Kompetenzorientierung,
konstruktivistische Orientierung etc.) werden zu keinem Zeitpunkt herausgestelit
Am Beispiel der ersten vier Minuten der videographierten Sequenz, fur die bereits
ein Abgleich mit den noticings der Expertengruppe erfolgt ist, zeigt sich, dass sich
die Probandinnen und Probanden in 270 der 446 Analyseeinheiten auf Situationen
mitsamt ihren spezifischen Situationsmerkmalen beziehen, die auch die Exper
tinnen und Experten als lernrelevant wahrnehmen. Geht man nun weg von der
Betrachtungsebene der generierten Analyseeinheiten und richtet den Blick auf
die von der Expertengruppe als lernrelevant eingestuften Situationen, so zeigt sich
Folgendes: Von den 79 Einzelsituationen, die die Expertinnen und Experten identi
fizieren, erkennen alle Novizinnen und Novizen zusammen (iber die drei Mess
zeitpunkte nur 56. Gerade das Wahrnehmen der Qualitit der fachlichen Differen
ziertheit sowie fehlender Riickmeldungen seitens der Lehrkraft als lernrelevante
Situationsmerkmale stellt die Probandinnen und pProbanden vor groBere Heraus
forderungen. Besonders starke Ubereinstimmungen bestehen hingegen hinsic ht
lich der wahrgenommenen Lernrelevanz von situationen, in denen die Lehrkraft
Hilfestellungen an die Schiilerinnen und schiiler richtet oder ihnen Arbeitsauftrige
iibermittelt. Viele Novizenanalysen verharren dabei aber auf einer oberflichlichen
Ebene: ,Eine Lehrerin erkldrt einer Gruppe die Arbeit und lisst sie selbststandig
hen” (t, BFO505).
flc::tcerhin ;elhen 54 (:)u), 53 (t,) und 57 % (t,) aller Analyseeinheiten auf Situatiom;n
ein, in denen die Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden im Mittelpunkt
steht. Die Fokussierung auf Schiilerinnen und Schiiler ohne Einbezug der Lehrkraft
nimmt zu t, und damit der erstmaligen Verwendung des LAF deutlich vo::‘ 7.‘(')’:
(t,)auf33 % (t,) zu, um in der Folge zu t, wieder auf 19 % abzufallen. Dle‘lf r: -
wird entsprechend diametral fokussiert — 20% (t,), 10 % (t,), 21' % (t,). Gleic wd
wird sie tiber die Messpunkte hinweg mit 61 bis 63 % recht stabil und hauﬂ-u in ;r
Darstellung von Interaktionen als aktive A:sg;\::;zssple;;pekﬂve verwendet: L gibt
ilfreiche Tipps, um SuS weiterzubringen” (t, ;
rl-‘||i|rf1:iechtlich l::Ipes knowledge-based reasoning (Teilforschungsfrage 2) lasst ‘“;h-em
Uberhang deskriptiver Analysen erkennen, die in 75 % aller Analyseein N‘;pn
auftreten. Weitere 22 % entfallen auf erklarende Anlalvsen, yorhersngen v:er ern
selten getroffen (< 2 % aller Analvseeinheiten). und m"\mer in Florm elsnerh?r;::h
tungshaltung an die Unterrichtssituation oder in Verbindung mlut der ulc rhtnsas
moglichen Alternativen (die Differenz zu 100 % entfillt auf diesbezuglic
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naher einzugruppierende Analyseeinheiten). Dartber hinaus beinhalten 26 %
aller Analyseeinheiten einen zumindest angedeuteten theoretischen Hintergrund,
wihrend weitere 18 % explizit theoretischen Konstrukten zugeordnet werden
konnen, da beispielsweise spezifische Fachbegriffe verwendet werden: , L versucht,
die SuS zu Uberzeugen, dass sie sich erst eigene Gedanken machen sollen; aber
eher schwiichere kognitive Aktivierung als wenn SuS Infokarte davor noch nicht
hitten” (t, DW2511). Auffillig ist, dass 53 % aller klar formulierten theoretischen
Bezlge t, entstammen.

Inwieweit stimmen die Einschdtzungen der Studierenden der als lernrelevant
identifizierten Situationen als lernférderlich bzw. -hinderlich mit denen der Exper-
tinnen und Experten (berein? 43 von insg. 75 evaluativen Novizeneinschdatzungen
stehen diesbezuglich im Einklang mit den Experteneinschatzungen. Gleichwohl
reigen sich bislang recht wenige evaluative Einschdtzungen auf Teilnehmenden-
seite, die fur diesen Vergleich (iberhaupt beriicksichtigt werden kénnen. Nichts-
destotrotz werden die Bewertungen durch die Novizinnen und Novizen tber die
Messzeitpunkte praziser. Dies ldsst sich beispielsweise daran erkennen, dass ledig-
lich 14 % aller Ubereinstimmungen aus t, stammen. Die restlichen Ubereinstim-
mungen entstammen zu 47 % aus t, und zu 40 % aus t,. Andererseits nehmen die
unzutreffenden Einschiatzungen leicht von 7 in t zu 6 jeweilsin t, und t, ab.
Aullerdem zeigt sich hinsichtlich des knowledge-based reasoning, dass die Analy-
seeinheiten in t, vor allem diejenigen Theorien und Wissensbestande beinhalten,
die die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wihrend der Inter-
vention und damit zwischen t, und t, kennengelernt haben. Dass gerade in zeit-
licher Nihe Gelerntes wiedergegeben bzw. angewandt wird, ist dabei bereits in
anderen Studien bestatigt worden (SUNDER et al. 2016). Dabei greifen die Proban-
dinnen und Probanden in ihren freien Analysen jedoch insgesamt nur selten auf
geographische oder geographiedidaktische Konstrukte zuriick, sondern bewegen
sich eher im padagogischen Sprachgebrauch. Ausnahmen bilden beispielsweise
geographische Alltagsvorstellungen, die z. B. in t, BFO505 wertend anfuhrt: ,,gut:
L greift Prakonzept des S. zu Wasser kommt aus der Eiszeit’ auf”. Sehr vereinzelt
wird ebenso Uber die geographische Fachsprache diskutiert, ,L benutzt Alltags-
sprache — evtl. mehr Fachbegriffe” (t, DW2511), oder auf die fachliche Differen-
ziertheit und Korrektheit eingegangen — beides jedoch zumeist oberflachlich. Die
Haufigkeit, Vielfalt und Tiefe der Expertenanalysen hinsichtlich geographischer und
geographiedidaktischer Argumentationen wird erwartungsgemaR nicht erreicht.
Alternativvorschldge (Teilforschungsfrage 3) treten ebenso recht selten auf,
namlich in 15 % aller Analyseeinheiten (iber alle drei Zeitpunkte hinweg. Gleich-
wohl werden sie mit Einsatz des LAF wahrscheinlicher: neun Nennungen in t,, 30
int und 30int . In etwa jeder dritte Alternativenvorschlag wird hierbei begriindet
und dies mit Zunahme zu t,: L erwdhnt Zusatzinformationen - besser noch nicht
erwahnen, da sich SuS dann nicht mehr so viele eigene Gedanken machen” (t,
DW2511). Mit Blick auf einzelne Probandinnen und Probanden lisst sich erkennen,
dass die Fahigkeit, Alternativen vorzuschlagen, durch die Intervention verandert

144

wird. Von den sechs Personen, die in t, keine alternativen Wege aufzeigen, lernen
dies zwei Personen zu t, und eine weitere Person zu t,. Das Maximum an vorge

schlagenen Alternativen findet personenabhingig entweder zu t, oder t, statt

In allen Analyseeinheiten spielen auRerdem sowohl Oberflichen als auch Tiefen

strukturen eine wichtige Rolle (Teilforschungsfrage 4), wobei sie in einer globalen
Betrachtung annahernd zu gleichen Teilen vorkommen. Die didaktisch relevan

teren Tiefenstrukturen nehmen allerdings Uber die Messzeitraume von 47 (1) auf
61 (t,) und 87 (t,) zu. Infolgedessen kehrt sich das Verhdltnis von 3:2 zugunsten
der Oberflachenstrukturen wahrend t, und t, in ein 7:3 zugunsten der Tiefenstruk

turen in t, um.

4. Diskussion und Ausblick

Diese Studie beabsichtigt es, theoretische und praktische Facetten in der Lehrer
bildung zu verknipfen, um eine professionellere unterrichtsbezogene Analyse
kompetenz bei Geographielehrkraften zu entwickeln. Die bisherigen Ergebnisse
deuten darauf hin, dass dies in einigen Bereichen gelingt: Probandinnen und
Probanden erweitern ihre Fahigkeiten, theoretisches Wissen in Unterrichtsana
lysen anzuwenden, da sie zu t, am stirksten ihre Wissensbasis als Argumentati
onshilfe verwenden — auch wenn dies mit einem Schwerpunkt auf interventions
interne Theorien geschieht. Des Weiteren zeigt sich eine Entwicklung hin zu einer
zunehmend hiufigeren Analyse der versteckteren, hinsichtlich der Lernforderlich
keit besonders relevanten Tiefenstrukturen. Ebenfalls wird deutlich, dass sich die
Teilnehmenden in Richtung einer professionelleren Sicht auf Geographieunterricht
entwickeln und verstiirkt alternative Handlungsweisen vorschlagen. Gleichwohl
muss einschrinkend angefiihrt werden, dass dies nicht allen gelingt. Das kann ein
Hinweis auf eine schwer zu iiberwindende Kompetenzschwelle sein. Nicht zuletzt
lassen sich Indizien dafiir finden, dass Probandinnen und Probanden Fachbegriffe,
insbesondere zu fiir sie neuen Konzepten, erwerben, die sie sodann in elaborier
teren und zutreffenderen Unterrichtsanalysen zum Einsatz bringen.

All diese vorliufigen Ergebnisse deuten auf ein erfolgreiches Interventionsdesign,
speziell mit Blick auf den Férderansatz, hin. Mit einem n = 11 sind indessen nur
Tendenzen aufzeigbar, die durch die Erweiterung der Stichprobe auf 40 ?ellneh
mende ausdifferenziert werden sollen. In einem nichsten Analyseschritt wird
ein zusitzlicher Fokus auf die individuelle Entwicklung der einzeingn Falle gelegt,
potenzielle EinflussgroRen werden dazu in Beziehung gesetzt. Wenlerhin werden
die zeitaufwindigen Vergleiche zwischen Novizinnen und Nov,zen bzw. Exper
tinnen und Experten, die bislang lediglich fiir die ersten vier‘ Minuten des zehn
miniitigen Videoausschnitts erfolgt sind, vervollstandigt ur.\d die Problematik r;:nc"r
impliziten Verwendung von Theorien und Konstrukten ‘nahergehend t?eleuc te
Letztere wurde bereits friihzeitig als Herausforderung ,denﬂﬁzlen. Mmels eines
in explizite und implizite Theorieverwendung differenzl.erenden Codueriemadr:u
und zusatzlichen abstrahierenden Unterrichtsanalysen in Form von inhaltsanaly
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Hsch auszuwertenden Concept Maps wurden MaRnahmen ergriffen, sich dieser
Problematik zu stellen und Lésungen zu entwickeln. Weiterhin zu bildende induk-
tive Kategorien sollen dariiber hinaus sicherstellen, dass theoretische Konstrukte
nuancierter erfasst werden. Um zu {berpriifen, inwiefern die beschriebenen
fffekte aus der mehrfachen Betrachtung des zu analysierenden Videos resultieren
kbnnen, wird eine Kontrollgruppe herangezogen, die kein Treatment erhdlt, jedoch
den Unterrichtsausschnitt im gleichen zeitlichen Rhythmus analysiert.

Die aktuellen Ergebnisse dieser Studie sprechen dafur, dass die Intervention posi-
tive Effekte auf die Entwicklung einer unterrichtsbezogenen Analysekompetenz
besitzt. Unterrichtspraktische Erfahrungen kénnen dieses Wissen anschlieBend
sicherlich weiterentwickeln, aufwerten und so zur Uberwindung des anfangs
beschriebenen Theorie-Praxis-Problems gewinnbringend beitragen. Besonders
vielversprechend wiire dabei eine gezielte Verzahnung der unterschiedlichen
Phasen der Lehrerbildung, wie sie in dieser Intervention schon ansatzweise
erprobt wird.
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Videobasiertes Lernsetting zur Forderung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung
bei angehenden Geographielehrkréften —
erste Ergebnisse einer empirischen Studie

1. Einleitung

Die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen ermoglicht die Bewaltigung
professionsspezifischer Anforderungen des Lehrerberufs und wird mehrheit
lich als Pradiktor fiir erfolgreiches unterrichtliches Handeln verstanden (TERHART
2009). Fiir die Anwendung von theoretischem Wissen in konkreten Handlungssitu
ationen im Unterricht spielen Wahrnehmungsprozesse eine entscheidende Rolle
(BLOMECKE, GUSTAFSSON, SHAVELSON 2015). Die Fahigkeit, Unterricht professionell
wahrzunehmen, beinhaltet die gezielte Aufmerksamkeitslenkung, theoriegelei
tete Analyse und Reflexion von Lehr-Lernprozessen im Unterricht (SEIDEL, STURMER
2014). Bildungswissenschaftliche Studien bestatigen, dass die Fihigkeit der profes
sionellen Unterrichtswahrnehmung hinsichtlich verschiedener Unterrichtsfacetten
gefordert werden kann (z. B. BROPHY 2004). Fiir den Geographieunterricht exis
tieren bislang keine differenzierten Forschungsvorhaben zur Férderung der profes
sionellen Unterrichtswahrnehmung. Das im Rahmen der Qualitéitsoffensive r.":rrr
bildung der Westfilischen Wilhelms-Universitat Muinster in einer interdisziplinaren
Arbeitsgruppe entwickelte und fachspezifisch prazisierte Lehr-/Forschungsprojekt
setzt an dieser Stelle an. Ein inhaltlicher Schwerpunkt wird dabei auf den Einsatz
von lernunterstiitzenden MaRnahmen in heterogenen Lerngruppen gelegt.

Im Folgenden wird die Konzipierung, Durchfiihrung und Evaluation des videoba
sierten Lernsettings zur Férderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
von angehenden Geographielehrkraften vorgestellt.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Bezogen auf den Lehrerberuf existieren unterschiedliche konzeptuelle Herange
hensweisen, Professionalitit zu definieren. Im Kompetenzmodell von BLOMEKE,
GUSTAFSSON und SHAVELSON (2015) wird die professionelle Kompetenz von Lehr
personen als Kontinuum deklariert, welches den schrittweisen Tra'nslormanpns
prozess von der Disposition zur Performanz von Lehrpersonen.bemhaltet (siehe
Abb. 1). Eine bestimmte Disposition fihrt nicht zwangsliufig zu einer gewunschten
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