Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

»oystematische videobasierte Beobachtung und Analyse
von Programmierfahigkeiten in der Ausbildung von
Informatiklehrpersonen*

verfasst von
Diplom-Kulturwissenschaftlerin Katja Schirmer

angestrebter akademischer Grad
Magistra der Naturwissenschaften (Mag.rer.nat)

Wien, 2018

Studienkennzahl It. Studienblatt A 190 884 299
Studienrichtung It. Studienblatt Lehramtsstudium
Betreut von: Prof. Dr. Renate Motschnig

Mitbetreut von: HSprof. Dr. MSc. Klaus Himpsl-Gutermann



Inhaltsverzeichnis

D= ] LG T=To U T R PP PPPPPPPPPPP 4
] ] =T (1 o RSPt 5
Teil 1: Guter Lehrer = guter Unterricht?! ... 8
1. Bildungsziele in der ¢sterreichischen Lehrer*innenbildung ..., 8
1.1. Merkmale der Professionalitét von LENrKr&ften ................uevevvvvimiviiiiiiiiiiiiiiiiiiniinnns 8
1.2. Die Curricula der neuen Lehrer*innenbildung .............cccooiiiiii i, 11
2. Reflexions- und Diagnosekompetenzen in der Lehrer*innenbildung....................... 13
2.1. Reflexionskompetenzen im Lehrberuf.............cccoooiiiiiiiiis 13
2.1.1. Der Begriff der Reflexion...........ccccciiiiiiii 13
2.1.2. Der Zusammenhang von Selbstwirksamkeitserwartungen und Reflexion ....15
2.1.3.  Subjektive Theorien im Lehrer*innenberuf............ccccccvviiiiiiiiie 17
2.1.4. Reflexive Lehrerfinnenbildung ..........ccoceeeii i, 19
2.1.5. Ansatze zur Entwicklung von Reflexionskompetenz in der
LehreriNnNeNbIladUNG.........oouiii e e e e e e e e aaaee 23
2.2. Diagnose- und FOrderkOmpPeteNZEN...........uuuuuuuuummiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiiieeeeeeeeeeee 28
2.2.1.  Der Begriff der DiagnoSekoOmpetenz ... 28
2.2.2. Diagnostische Expertise im Hinblick auf individuelle Lernprozesse und
Lernentwicklungen von SChUlersinnen ..o 29
2.2.3. Urteilstendenzen und Beobachtungsfehler von Lehrpersonen..................... 32
2.2.4. Mdglichkeiten der Ausbildung diagnostischer Fahigkeiten in der
LehramtsausbhildUng ...........oueiiii oo e e e aaaee 33
Teil 2: Gutes Video = gute Reflexion? ...........cccccooeiiiiececcceeececeeeee, 35
3. Videoreflexion in der Lehrer*innenbildung ..., 35
3.1. Situiertes und fallbasiertes Lernen in der Lehrer*innenbildung...............cccceeeee.. 35
3.2.  Unterrichtsvideos als Ausgangspunkte fallbasierten Lernens.............ccccccvvvvvnnns 36
3.3. Potenziale und Grenzen von Videoarbeit..............ccoovvviiiiiiiiiie e 38

3.3.1. Medienspezifische Potentiale des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der
Lehrersinnenbildung.... ..o eeeees 38
3.3.2.  Grenzen von Videoarbeit im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen ....41

4. Bedingungen der Videoarbeit in der Lehrer*innenbildung.............cccccovvvviiiiiiinnnnnn. 45
4.1. Festlegen spezifischer Lernziele ... 46
4.2. Die instruktionale VOrgehensSwWeISe .............iiii i 47

4.2.1. Die instruktionale Strategi€ ...........ceevriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeee e 48

4.2.2. Geeignete Methoden und Konzepte zur Unterstiitzung von Videoreflexion..50
4.3. Die Art des VIdeOMALErIAlS ........ccooeiiiiiieeeeeeee e 55



4.4, Beschrankungen des Videoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung...................... 60
4.5. Bewerten und Fordern von Lernen abstimmen ..........cccoooveeviiiiiiiii e, 60
4.6. Videoeinsatz zur Beobachtung und Analyse von Schiler*innenfahigkeiten - Eine

Studie zur Entwicklung systematischer Beobachtungsfahigkeiten von Leseprozessen .61

Teil 3: Guter Programmierunterricht = gute Diagnosefahigkeit von

InformatikleNrer*iNNEN? ..., 65
5. Programmieren als ,LIteracy’ .........ccoooiii i 65
5.1. DaS LItEraCy-KONZEPL........uuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiii e eeeeeeesennee 65
5.2, Computational LItEraCY ........ccciiiiiiiiiiii et e e e e e e et e e e e e e e e aaaanes 66
5.3.  Konsequenzen fir eine neue Informatiklehrer*innenbildung .............ccccccvviinnnnnns 68
6. Die Beobachtung von Programmierlernprozessen — Ein Framework...................... 72
6.1. Aufbau und relevante ASPEKLE .........ciiiiiiiiiiecci e 72
6.2. Das Programmier-FrameworkK..........ccc.oooiiiiiiiiiiii et 76
6.2.1. Computational Thinking — Begriffsbestimmung und Denkkonzepte.............. 76
6.2.2. Beobachtbares Lernerverhalten und Computational Thinking Konzepte...... 79
6.2.3.  Programmierentwicklungspfad...........cccoooiiiiiiiiiiiiii e 82

7. Videoeinsatz als Diagnoseinstrument - Ein spezifisches Lernkonzept zur Forderung

von Diagnosefahigkeiten bei angehenden Informatiklehrer*innen...........cccccoooeeiviiiiiiinnnnnn. 87
7.1. Festlegen spezifisCher LEINZIEIE .......ccocoeiiieeiiiiii e 89

7.2. Die Art des VideOmMAatErialS ..........uuuuiiiieieiiiiiiiiieis e et e e e e et e e e e e e aeanee 20

7.3. Die instruktionale VOrgeheNSWEISE ...........oovuiiiiiiiiiieiiieeice e 92

7.4. Beschrankungen des VideOBINSALZES ............uuuuuuuummummiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniieeaeeeennees 95

7.5. Bewerten und Férdern von Lernen abStimmen ............ooveiiiieieiiiceiiiiiie e eeeeeeiees 97
SCHIUSSDEIIACHTUNG ... 100
Y 0111 - Vo U 103
LiteratUrVerZEICNNIS ..o e e e e e e e eees 104
INEEINEIQUEIIEIN ... 108



Danksagung

Die ersten Uberlegungen zu dieser Arbeit entstanden bereits vor anderthalb Jahren
bei einem (virtuellen) Gesprach mit Herrn Dr. Himpsl-Gutermann, der mich inmitten
der schonsten Natur auf die Idee brachte, mich mit dem Thema Videoreflexion in der
Lehramtsausbildung naher zu befassen. Die ersten konkreten Arbeitsentwirfe
nahmen zwar eine ungeahnte und ungeplante (padagogisch-psychologische)
Richtung, waren aber wichtig fir die spatere Konkretisierung und Realisierung der
tatsachlichen Arbeit. Die Uberlegung, Programmierfahigkeiten mittels des Einsatzes
von Unterrichtsvideos beobachtbar zu machen und auf diese Weise die
diagnostischen Kompetenzen angehender Informatiklehrerinnen und -lehrer zu
schulen, resultierte letztendlich aber aus theoretischen Uberlegungen zur Bedeutung
von diagnostischer Expertise, die ich in meinem Unterrichtsfach Deutsch vermittelt
bekam. Die interdisziplindre Verknupfung dieser doch sehr unterschiedlichen
Fachbereiche, die wohl eher dem Zufall geschuldet war, stellt sich im Nachhinein als

das fruchtbringende Element dieser Diplomarbeit heraus.

Ich danke meinen Diplomarbeitsbetreuer*innen ao. Univ.-Prof. Dipl.-Ing. Dr.Renate
Motschnig und Dr. MSc. Klaus Himpsl-Gutermann fur ihren respektvollen und
freundschaftlichen Umgang, der es mir sehr leicht gemacht hat, auch Zweifel und
Irritationen zur Sprache zu bringen und meinen eigenen Weg des Schreibens und
Forschens zu finden. Die hilfreichen Anregungen und Literaturhinweise von Herrn
Himpsl-Gutermann waren fur die Themenfindung ebenso wichtig wie seine vielen
Informationen zum Prepare-Projekt fur die Priorisierungen und Gliederung der Arbeit
(auch wenn sie sich inhaltlich letztendlich doch weit vom Prepare-Projekt entfernt hat).

Liebe Heidi: Vielen Dank fur die mihsame Korrekturarbeit und das Infragestellen
inhaltlicher und sprachlicher Ungenauigkeiten. Ich verspreche dir: eine dritte
Diplomarbeit, die du redigierst, wird es nicht geben! Ich danke meinen Eltern, Florian
und Marianne fiur die riesige Unterstitzung in den letzten Jahren, ohne die hier nichts
geschrieben stiinde. AuBerdem méchte ich mich bei meiner Tochter Charlotte sowie
Anna und Linda bedanken, die nicht immer auf ihre Kosten gekommen sind und mir
manches Verstandnis entgegengebracht haben. Es war keine schlechte Ausrede: Das

war wirklich alles fir die Uni!



Einleitung

Die breiten politischen und gesellschaftlichen Diskussionen Uber die Anerkennung
digitaler Kompetenzen als vierte Kulturtechnik und die Initiativen zur Einfihrung eines
Pflichtgegenstandes Programmieren zeigen die wachsende Bedeutung umfassender
digitaler Kenntnisse und Fahigkeiten fur die Teilhabe an grundlegenden Arbeits- und
Gesellschaftsprozessen. Auch im Lehrplan des Pflichtgegenstandes Informatik der
Allgemeinbildenden Hoéheren Schulen in Osterreich wird Informatik als “Wesenskern
des digitalen Zeitalters und [...] Fundament moderner Informations- und
Kommunikationstechnologien” (LP Informatik 2018) beschrieben, deren Inhalte
“sowohl einem fundierten Weltverstandnis als auch der fachlichen Basis fur zukinftige
Berufsbilder” (ebd.) dienen. Die theoretische Basis dessen, was mit den Schlagwortern
‘computational thinking’, ‘coding literacy’ oder ‘algorithmisches Denken’ bezeichnet
wird, ist jedoch erst in den letzten Jahren vor dem Hintergrund -curricularer
Anpassungen insbesondere im angloamerikanischen Raum entwickelt, etabliert und
auf ein theoretisches Fundament gestellt worden. Diese positiven Tendenzen in der
Informatikdidaktik erméglichen die Entwicklung geeigneter Lehr- und Lernmethoden
sowie -materialien fur die systematische Vermittlung von Programmierkompetenzen
und damit eine fundierte reflexive Informatiklehrerausbildung. Im deutschsprachigen
Bildungsbereich  Uberwiegen jedoch immer noch Ansatze, welche das
Programmierenlernen im Rahmen spezifischer Programmiersprachen, Software
und/oder Programmierumgebungen verhandeln. Aus diesem Grund dient die
vorliegende Arbeit sowohl als theoretische Basis im Bereich der videobasierten
Ausbildung von Informatiklehrer*innen als auch als Diskussionsgrundlage fur
geeignete Kategorien, welche die Beobachtung von Programmierfahigkeiten

ermdglichen und unterstitzen kénnen.

Die Arbeit basiert auf vier grundlegenden Hypothesen:

1. Diagnose- und Reflexionskompetenzen sind fiir die Professionalisierung in der
Lehrer*innenbildung unabdingbar, weil sie das eigenstandige und
theoriegeleitete Generieren alternativer Handlungen ermdoglichen. Fir den
Erwerb und die Weiterentwicklung dieser Kompetenzen bedarf es geeigneter

beobachtbarer Analysekriterien und -kategorien.



Insbesondere die Entwicklung von diagnostischer Expertise wird dabei in den
nachsten Jahren bereits im dsterreichischen Lehramtsstudium an Bedeutung
gewinnen, wenn das Unterrichtspraktikum, das als letzte Phase der Ausbildung
erste praktische Einblicke in den Lehrberuf erméglichte, ab dem Schuljahr
2019/20 durch die sogenannte Induktionsphase ersetzt wird (vgl. Kap. 6.4.).

2. Kategorien, welche sich flur die professionelle Diagnose von
Programmierfahigkeiten von Schiler*innen eignen, haben sich erst in den
letzten Jahren in Form von Computational-Thinking-Konzepten fur den Bereich
der Informatik- und Programmierdidaktik etabliert.

3. Solche Computational-Thinking-Konzepte beruhen auf der Pramisse, dass
Programmieren als Literacy, also als grundlegende Lese- und
Schreibkompetenz, verstanden werden kann.

4. Auf der Basis der Computational-Thinking-Konzepte kann Informatik- und bzw.
speziell Programmierunterricht systematisch beobachtet und analysiert werden.
Als ein unter bestimmten Bedingungen besonders geeignetes Werkzeug fir
den Aufbau und die Erweiterung berufsspezifischen Wissens und Handelns und
ein tieferes Verstandnis von Lehr- und Lernprozessen hat sich in den letzten

Jahren der Einsatz von Unterrichtsvideos herausgestellt.

In der hier vorliegenden hermeneutisch-interpretativen Arbeit wird ein interdisziplinérer
Ansatz verfolgt und Methoden und Ideen aus mehreren voneinander unabhangigen
Forschungsbereichen und Fachgebieten miteinander verbunden. Sie verknUpft
Erkenntnisse und Forschungsergebnisse aus der Literacy-Forschung und der
Sprachdidaktik, aus der reflexiven Lehrerfinnenbildung (situiertes Lernen und
Videoeinsatz in der Lehrer*sinnenbildung), der Expertiseforschung und der
Informatikdidaktik (‘Computational-Thinking’-Konzepte) und kann auf diese Weise als
Ausgangspunkt fur entsprechende zukinftige Projekte im Rahmen der

Programmierdidaktik dienen.

Im ersten Teil der Arbeit werden zunachst die verschiedenen Reflexionsprozesse
betrachtet, welche als Merkmale der Professionalisierung angehender Lehrkrafte
gelten und deshalb laut den Curricula der neuen Lehrer*innenbildung bereits in der
universitaren Ausbildung, zum Beispiel mithilfe des Einsatzes von Unterrichtsvideos,
gezielt entwickelt und ausgebaut werden sollen. Dazu gehoren einerseits

selbstreflexive Prozesse, die es zukinftigen Lehrerinnen ermdglichen, ihre
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Selbstwirksamkeitserwartungen und subjektiven Theorien in Bezug auf Schule und
das Lernverhalten von Schiler*innen aufzudecken und kritisch zu hinterfragen.
Andererseits bilden diese Selbstreflexionen die Voraussetzung fiir die Ausbildung von
Diagnosefahigkeiten hinsichtlich der Lernleistungen und -potenziale von
Schuler*innen, weil sie den Blick fur individuelle Lernentwicklungen o6ffnen, der

anderenfalls oft durch Vorurteile und Angste verstellt bleibt.

Im zweiten Teil der Arbeit werden die Potenziale und Grenzen des Einsatzes von
Unterrichtsvideos fiur die Entwicklung (selbst-)reflexiver und diagnostischer
Kompetenzen angehender Lehrer*innen beschrieben und die spezifischen
Bedingungen von Videoarbeit im Rahmen der universitdaren Lehrer*innenbildung
erortert. Um erforderliche Forschungsanstrengungen in der Informatikdidaktik und
spezifische Potentiale und Schwierigkeiten der  Videoreflexion im
Programmierunterricht zu erkennen, wird die Umsetzung des reflexiven
Videoeinsatzes in der Lehrerinnenbildung in anderen Fachbereichen, insbesondere im
Bereich des Spracherwerbs, aufgezeigt.

Auf dieser Grundlage wird im dritten Teil der Arbeit ein spezifisches Lernsetting im
Rahmen der fachdidaktischen universitaren Lehrer*innenbildung entworfen, das es
angehenden Informatiklehrer*innen gezielt ermdglicht, mithilfe von spezifischen
Unterrichtsvideos die Programmierfahigkeiten von Schiler*innen zu analysieren. Die
Schulung der Diagnosekompetenz stitzt sich auf ein Programier-Framework, das
wichtige beobachtbare Programmierfahigkeiten enthalt und in drei Niveaustufen
unterteilt. Dieses Framework beruht auf Konzepten, welche in den letzten Jahren unter
dem Begriff ‘Computational Thinking’ entwickelt wurden und die eine systematische
Beobachtung der Entwicklung von grundstandigen Programmierkompetenzen
ermoglichen (vgl. Csizmadia et al. 2015; Curzon et al. 2014; K-12, Selby, Woollard
2013; Treese 2003, Wing 2006). Das Framework kann somit als Diskussionsgrundlage
fur spéatere Bemihungen dienen, systematische Beobachtungs- und
Analysefahigkeiten im Rahmen des Programmierunterrichts zu ermagglichen und zu

fordern.



Teil 1: Guter Lehrer = guter Unterricht?!

1. Bildungsziele in der 6sterreichischen Lehrer*innenbildung

1.1. Merkmale der Professionalitat von Lehrkréaften
Der Lehrer*innenberuf wird heute als eine Profession verstanden. Unter dieser
Voraussetzung wird einerseits die Lehrer*innenbildung standardisiert und andererseits
das Phanomen Unterricht systematisch erforscht, beschrieben und weiterentwickelt.
Trotzdem ist es umstritten, ob und inwieweit der professionstheoretische Ansatz
Uberhaupt auf den Lehrer*innenberuf zutrifft. Lehrer*innen teilen zwar, ebenso wie
Arzte oder Juristen als Leitprofessionen klassischer Professionstheorien,
“‘domanenspezifisches professionsinternes Wissen, das nicht allein durch Erfahrung
gewonnen wird” (Ober 2014, 20). Sie sind dariber hinaus ebenso abhangig von der
Mitarbeit ihrer Schilertinnen wie Juristen oder Arzte von der Kooperation ihrer
Klient*innen (vgl. Gassmann 2013, 56). Andererseits haben Lehrer kein gesichertes
Berufswissen, sie unterliegen keiner kontinuierlichen Qualitatskontrolle und auch ihre
Autonomie im Handeln ist eingeschrankt, weil sie an Lehrplane, Lehr- und Lernziele
sowie Unterrichtsprinzipien gebunden sind (vgl. Roters 2011, 28). Das trifft far
Ausuibende klassischer Professionen nicht zu, weil die Ausrichtung ihrer Tatigkeit aufs
Engste an die spezifischen individuellen und situationalen Bedurfnisse ihrer
Klient*innen geknupft ist. Der Kern jeder Professionalitat besteht in einer spezifischen
Handlungskompetenz, die es erlaubt, praktische Probleme wissenschaftlich reflektiert
zu losen. Professionelles Handeln kann deshalb als ein “Zusammenspiel von
fachlichem Wissen, intuitivem Handeln und erfahrungsbasiertem Handeln” (ebd., 23)
bezeichnet werden und diese Art des Handelns ist in der taglichen Berufspraxis von
Lehrer*innen von besonderer Bedeutung. In diesem Sinne wird der Lehrberuf auch als

“Semi-Profession” (ebd., 28) bezeichnet.

Auch in der Bildungswissenschaft und der Lehrer*innenbildung hat sich die Vorstellung
durchgesetzt, dass der spezifische Kontext, in dem Lehre gestaltet wird, den
Ausgangspunkt jeder professionellen Planung von Unterricht bildet. Die Lernenden
greifen konstruktiv in die Herstellung ihres Wissens ein, verandern es und passen das
Gelernte in umfassendere kognitive Schemata ein, die dadurch selbst wieder

verandert und weiterentwickelt werden. Die Sicht der Lernenden mit ihren spezifischen



Lernvoraussetzungen und -bedurfnissen ist deshalb so wichtig bei der Erstellung von
Unterrichtsplanungen und Lern- und Lehrzielen, weil nachhaltiges Lernen nur méglich
ist, wenn der Lernende selbst die Lerngegenstande nach-denken, nach-vollziehen und
letztlich be-greifen kann. Auf diese Weise entstehen immer komplexere und
handlungsbezogene emotional verankerte konstruktive Muster (vgl. Reich 2009, 16f.).
Das qilt fur (angehende) Lehrer*innen als Lernende ebenso wie fur Schiler*innen und
bildet die Pramisse fur die Anwendung von Professionstheorien und der

Expertiseforschung im Bildungsbereich und insbesondere in der Lehrer*innenbildung.

Lehrer*innenbildung wird somit als “kontinuierlicher Prozess der Professionalisierung”
(Roters 2011, 18) verstanden. Professionelle Kompetenz von Lehrkraften gilt
dementsprechend als erlern- und verdnderbar und das Ziel von
Professionalisierungsprozessen im Rahmen des Lehrer*innenberufes ist der
fortwahrende Prozess der Professionalisierung selbst. Der Professionalitdtsanspruch
von Lehrpersonen kann deshalb zwar infrage gestellt werden, nicht jedoch ihre
Professionalisierungsbeduirftigkeit (vgl. Gassmann 2013, 58). Dabei ist die
Professionalisierung von Lehrer*innen als eine ‘doppelte Professionalisierung’ zu
verstehen, weil sie sowohl das domanenspezifische Wissen als auch das
padagogische Handeln unter bestimmten Rahmenbedingungen umfasst (vgl.
Schrittesser 2012, 119). Vor diesem Hintergrund klassifiziert Helmke
unterrichtsrelevante Lehrermerkmale hinsichtlich vier verschiedener Kategorien (vgl.
Helmke 2015, 113f.):

1. Wissen und Expertise,

2. Lehrerpersonlichkeit,

3. Schlusselkompetenzen fur das Unterrichten und

4. Standards.
Mithilfe von Standards werden die erwarteten Kompetenzen formuliert und auf diese
Weise zuganglich und verhandelbar gemacht. Zu nennen sind hier zum Beispiel die
2004 veroffentlichten ‘Standards fur die Lehrerbildung’ der deutschen
Kultusministerkonferenz, die Kompetenzen in den Bildungswissenschaften
formulieren, “die fur die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag von besonderer
Bedeutung sind und an die die Fort- und Weiterbildung anknipfen kann“ (KMK 2004,
1).



Das Wissen, das fur den Lehrer*innenberuf erforderlich ist, ist vielfaltig und kann nach
Shulman in Fachwissen, fachlibergreifendes padagogisches Wissen, fachspezifisches
(fachdidaktisches) padagogisches Wissen und curriculares Wissen unterteilt werden
(vgl. Helmke 2015, 113). Darauf aufbauend konnen Schlisselkompetenzen wie
Fachkompetenz, didaktische Kompetenz, Klassenfihrungskompetenz oder
diagnostische Kompetenz (vgl. ebd., 114) erworben werden, wobei der gelingende
Erwerb aufs Engste mit der Lehrerpersonlichkeit als “Kern der Professionalisierung”
(ebd., 113f.) verknUpft ist. Die grol3e Herausforderung des Lehrer*innenberufes
besteht in der produktiven Verbindung von fachlichem und fachdidaktischem Wissen
auf der einen und intuitiven und reflexiven padagogischen Handlungen auf der
anderen Seite. Um effektives Unterrichten zu ermoéglichen, missen sich die
Unterrichtsmethoden auf die Lernprozesse der Lernenden beziehen. Das setzt
fachdidaktisches Wissen unterschiedlicher Art voraus, etwa das Wissen um multiple
Reprasentationsformen  und  Erklarungsmdglichkeiten, das Wissen  Uber
Schilerkognitionen und die Diagnostik von Schilerwissen und Verstandnisproblemen
oder das Wissen uber das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben (vgl.
Ober 2014, 26). Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sind demnach “zwei
theoretisch trennbare Wissensfacetten, die bei zunehmender Kompetenz starker

miteinander vernetzt werden” (ebd., 26).

Das Modell des Handlungskompetenzerwerbs von Kunter beruht auf der Annahme,
dass sich Professionswissen und berufsbezogene Uberzeugungen im Laufe der
Lehrer*innenbildung angeeignet werden und dass dieser Aneignungsprozess durch
individuell unterschiedliche berufsunspezifische Eingangsvoraussetzungen
beeinflusst wird (vgl. Ober 2014, 29). Zu solchen personlichen Préadiktoren zahlen etwa
relevante Vorerfahrungen, grundlegende Motive und Zielorientierungen oder
individuelle  Einflussfaktoren  wie kognitive  Féhigkeiten, Motivation und
Personlichkeitsfaktoren (vgl. ebd., 31f.). Der wesentliche Unterschied zwischen
Experten und Novizen besteht nicht in der Quantitat des domanenspezifischen
Wissens, sondern in der Vernetzung sowie der Anwendung und Transformation dieses
Wissens auf unterschiedliche Lernsituationen. Experten nehmen Unterricht
vielschichtiger wahr, ohne den Uberblick zu verlieren und verfiigen tber ein flexibleres

Handlungsrepertoire (vgl. ebd., 23-32).
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Auf welche Weise die Einordnung und Einbettung von Lerngegenstanden in grol3ere
Wissensnetze und Anwendungskontexte gelingen kann, ist umstritten. Jedoch wird bei
der Eindibung von fur den Lehrer*innenberuf unabdingbaren Praktiken - wie die des
Analysierens oder des Reflektierens - oft ein fallanalytisches Vorgehen gewahlt, weil
sich auf diese Weise die Relevanz des Untersuchungsgegenstandes erhoht und die
Kluft zwischen theoretischem Wissen und praktischer Anwendung in realen

Unterrichtssituationen verringert werden kann.

1.2. Die Curricula der neuen Lehrer*innenbildung
In Osterreich verstarken sich die Bemiihungen um eine Konkretisierung der
erforderlichen Kompetenzen von Lehrpersonen und der daraus abgeleiteten
didaktischen Gestaltung der Lehrer*innenbildung zum Erwerb dieser Kompetenzen
seit den PISA-Ergebnissen 2003. So erarbeitete die Osterreichische Expertengruppe
EPIK (Entwicklung von Professionalitéat im internationalen Kontext) seit 2004 ein
Kompetenzmodell, das die Kompetenzen im Lehrberuf “im Kontext der
handlungslogischen Anforderungen” (Schrittesser 2012, 118) zu bestimmen versucht.
Das 2008 vorgestellte Doméanenkonzept ist keine Sammlung von Standards fur die
Lehrer*innenbildung (vgl. KMK 2004), sondern beruht auf funf Kompetenzfeldern,
sogenannten Domanen von Professionalitat, die sowohl individuelle Kompetenzen als

auch die “Gestaltung von Systemstrukturen” (Rosenberger 2013, 24) umfassen:

1. Professionsbewusstsein, was die eigene Wahrnehmung als Experte bzw.
Experin und die personlichen Gestaltungsspielrdume als Lehrer*in einschlief3t;

2. Reflexions- und Diskursfahigkeit, die eine mogliche Distanz zu sich selbst und
seinem Tun ebenso voraussetzt wie das Schliel3en vom speziellen Fall auf das
Allgemeine (bzw. umgekehrt);

3. Differenzfahigkeit, welche das “Verstandnis far bestimmte
Unterrichtssituationen und die konstruktive Auflosung dieser padagogischen
Herausforderung” (ebd., 24) beinhaltet;

4. Kooperation und Kollegialitdt, also das Selbstverstandnis, Teil einer
professionellen Gemeinschaft von Lehrenden zu sein und

5. Personal Mastery, die es erlaubt, sein Wissen und Kdnnen angemessen
einzusetzen, seine Handlungen begriinden zu kénnen und seinen eigenen

professionellen Weg zu finden.
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Das EPIK-Domanenkonzept hat sich auch in den Curricula der neuen Ausbildung fur
Padagog*innen manifestiert, die 2015 oOsterreichweit fur die Primar- und ein Jahr
spater fur die Sekundarstufe eingefuhrt wurden. So Ubernehmen die Lehrkrafte laut
Curriculum “als Mitglied einer Professional Community Verantwortung fur die Bildung
der nachfolgenden Generation” (AC Verbund Nord-Ost, 81) und bilden ein
‘Professionalitatsverstandnis’ aus, indem sie in der Lage sind, “ihr Rollenverstandnis,
ihre Lernbiografie und ihre Persdnlichkeitsentwicklung zu reflektieren” (ebd.).
AuRerdem verfugen sie Uber “Grundlagen einer fachbezogenen Diagnose- und
Forderkompetenz” (ebd.), die es ihnen ermoglicht, “den Leistungsstand von Lernenden
zu diagnostizieren und Malnahmen zur individuellen Unterstitzung von

Lernprozessen einzusetzen” (ebd.).

In den neuen kompetenzbasierten Lehramtsausbildungen, welche die
“professionsorientierte und wissenschaftliche Qualifikation aller Padagoginnen und
Padagogen fur einen bestmoglichen schulischen Einsatz” (PB Neu 2018) sicherstellen
sollen, kooperieren Padagogische Hochschulen und Universitaten in vier regionalen
Entwicklungsverbiinden und bieten gemeinsam die Bachelor- und Masterstudien zur
Erlangung eines Lehramtes an. Im Fokus dieser neuen Ausbildungen steht eine
bessere Verknupfung theoretischer und praktischer Ausbildungsinhalte durch eine
verstarkte reflexive Praxis und den damit verbundenen Ausbau der Padagogisch-
Praktischen Studien, in denen die Studierenden ihr fachliches und fachdidaktisches
Wissen ebenso erproben und reflektieren kdnnen wie ihre sozialen Kompetenzen und
ihr Professionsverstandnis (vgl. AC Verbund Nord-Ost, 81). Der Praxis kommt im
Rahmen des Bachelorstudiums auch deshalb eine grél3ere Bedeutung zu als in den
friheren Diplomstudien, weil fur die Studierenden des neuen Lehramtsstudiums kein
Unterrichtspraktikum mehr vorgesehen ist. Das Bachelorstudium des Verbunds Nord-
Ost beinhaltet vier Praxisphasen, die jeweils das Praktikum selbst und ein
dazugehdriges Begleitseminar umfassen: ein Orientierungspraktikum am Beginn des
Studiums, die Fachbezogenen Schulpraktika in den jeweiligen Unterrichtsfachern und
eine Schulpraxis im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Ausbildung am Ende des
Bachelorstudiums, das tberfachliche Kompetenzen vermitteln soll (vgl. PPS Verbund
Nord-Ost). Laut den Curricula nimmt die reflexive Praxis also eine zentrale Stellung in
der neuen Lehrer*innenbildung ein. Die konkrete Realisierung dieser Praxis ist jedoch

standortabhangig.
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2. Reflexions- und Diagnosekompetenzen in der
Lehrer*innenbildung

2.1. Reflexionskompetenzen im Lehrberuf

2.1.1. Der Begriff der Reflexion
Reflexion ist ein Prozess, in dessen Verlauf aus Erfahrung Erkenntnis wird. Dieser
Gedanke ist allen Reflexionsmodellen eigen, auch wenn diese sich je nach
Forschungsinteresse, = Anwendungsgebiet oder Fachrichtung grundlegend
voneinander unterscheiden kdnnen. Denn es besteht grof3e Uneinigkeit dartuber, was
Reflexionsprozesse eigentlich auszeichnet, obwohl der Begriff insbesondere in den
Bildungswissenschaften und der Lehrer*innenbildung inflationar verwendet wird. Die
Forderung nach und Aufforderung zu einer reflexiven Haltung sowohl seitens der
Schuler*innen als auch seitens der Lehrenden setzt die Grundannahme voraus, dass
Reflexion als allgemein menschliche Fahigkeit zu betrachten ist. Wenn erst mittels
reflexiver Einsichten in die Zusammenhdnge von einzelnen Begebenheiten und
Erfahrungen nicht nur wissenschaftliche sondern auch ganz allgemeine Erkenntnisse
gesammelt werden kénnen, dann bestétigt sich diese Annahme und lasst sowohl die
Bedeutsamkeit als auch die Unbestimmtheit dessen, was wir als Reflexion

bezeichnen, sichtbar werden.

Die US-amerikanische Bildungswissenschaftlerin Carol Rodgers beschreibt Reflexion

in Anlehnung an den Philosophen und Padagogen John Dewey als einen

“meaning-making process, that moves a learner from one experience to the
next with deeper understanding [mittels eines] systematic, rigorous,
disciplined way of thinking with its roots in scientific inquiry”

(Rodgers 2002, 845).

In diesen wenigen Worten sind viele unterschiedliche, aber auch aufeinander
bezogene Merkmale reflexiven Denkens vereint. Zum einen spricht Rodgers von
einem Prozess der Bedeutungsgenerierung, der es einem Lernenden erlaubt,
Erfahrungen in Erkenntnisse zu transformieren. Weil Reflexionsprozesse immer mit
Bedeutungszuschreibungen verbunden sind, kdnnen sie nie ausschliellich auf
rational-kognitiver Ebene ablaufen, sondern beinhalten immer auch emotional-
affektive Komponenten, die Denkprozesse tberhaupt erst in Gang setzen (vgl. Roters
2011, 149). Gefuhle dienen damit als Reflexionsanlasse und als Ausgangspunkte von

Reflexionsprozessen. Andererseits weist Rodgers darauf hin, dass es sich bei solchen
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Reflexionsprozessen um eine bestimmte Form des Denkens handelt, das
systematisch und dementsprechend durch eine wissenschaftliche Herangehensweise
gepragt ist. Ein Reflexionsprozess entspringt laut Rodgers der Interaktion mit anderen
und erfordert Einstellungen, welche das personliche und intellektuelle Wachsen von
sich und anderen wertschatzt (vgl. Rodgers 2002, 845).

Diese Form des Denkens kann und muss erlernt werden. Rodgers beschreibt,
ebenfalls basierend auf der Analyse von Deweys Werk, Reflexion als einen Prozess,
der sich in sechs Phasen untergliedern lasst (vgl. ebd., 851):

1. eine Erfahrung,
eine spontane Interpretation dieser Erfahrung,
Probleme oder Fragen benennen, die aus dieser Erfahrung entstehen,
maogliche Erklarungen fur die sich stellenden Fragen oder Probleme generieren,

diese Erklarungen in Hypothesen umwandeln und

L

die ausgewahlten Hypothesen anwenden und sie auf diese Weise testen.

Durch das Austesten der Hypothesen an der Wirklichkeit, etwa durch die bewusste
Veranderung bestimmter Verhaltensweisen, sammelt der Lernende neue
Erfahrungen. Diese kdnnen seine Hypothesen bestéatigen und damit die Losung des
Problems bewirken. Sie kodnnen sich aber auch negativ auswirken, keinerlei
Veranderungen bewirken oder Situationen herbeifiihren, die nicht intendiert waren. In
diesen Féllen setzen die Erfahrungen wahrscheinlich neue Denkprozesse in Gang,
weshalb Reflexion als ein zyklischer Prozess beschrieben wird (vgl. Roters 2011, 113).
Die Fahigkeit, einen Reflexionsprozess durch die Ausrichtung auf ein bestimmtes Ziel
und die “Ableitung, Interpretation und Dokumentation der Erkenntnisse” (Hilzensauer
2017, 13) bewusst zu steuern, wird als Reflexionskompetenz bezeichnet.

Reflexion ist aufgrund seiner “intrapsychischen Verortung” (Roters 2011, 123) nur
indirekt, etwa mittels verbaler Handlungsbegriindungen oder der Generierung von
Handlungsalternativen, erschlieBbar und steht in Zusammenhang mit anderen
theoretischen intrapsychischen Konstrukten wie den Selbstwirksamkeitserwartungen
oder den subjektiven Theorien von Lernenden, welche die Voraussetzung fur
Reflexionsprozesse bilden und bei denen die motivationalen, volitionalen und

emotionalen Aspekte des Lernens starker hervorgehoben werden.
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2.1.2. Der Zusammenhang von Selbstwirksamkeitserwartungen und Reflexion
Der Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen und den
Reflexionen eines Lernenden besteht in der Vorstellung, Situationen mehr oder
weniger durch eigene Handlungsdnderungen herbeifihren zu kdénnen, wobei
Selbstwirksamkeitserwartungen den Umgang mit Erfahrungen steuern. Damit
fungieren sie als Pradiktoren fur die Qualitéat und die Tiefe von Reflexionsprozessen
eines Lernenden. Je hoher die Selbstwirksamkeitserwartungen eines Lernenden sind,
desto differenziertere, vielschichtigere und damit tiefere Reflexionsprozesse sind dem

Lernenden mdglich.

Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen als “die subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewaltigen zu
konnen” (Schwarzer, Jerusalem 2002, 35) bezeichnet werden. Sie beschreiben
generalisierte Erwartungshaltungen und kdnnen als personale Ressource gegenuber
kritischen Anforderungen wirken (vgl. ebd., 28). Die Basis des theoretischen
Konstruktes der Selbstwirksamkeitserwartungen bildet die sozial-kognitive Theorie von
Bandura, laut der kognitive, motivationale, emotionale und aktionale Prozesse durch
subjektive Uberzeugungen gesteuert werden. Positive Erwartungshaltungen wirken
demnach motivierend, verhindern negative emotionale Reaktionen und helfen somit
bei der Bewaltigung schwieriger Situationen und Aufgaben, fur die Anstrengung und
Ausdauer erforderlich sind (vgl. ebd., 35). Selbstwirksamkeitserwartungen und -
Uberzeugungen sind gerade im Lehrberuf so wichtig, weil Lehrpersonen regelmafig

mit herausfordernden und kritischen Situationen konfrontiert werden.

Hohere Selbstwirksamkeitserwartungen gehen mit einer effizienteren Selbstregulation
einher, wobei die tatsachlichen Fahigkeiten relativ wenig Einfluss auf die
Selbstregulation haben. In der Motivationsphase setzen sich Personen mit héheren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auch hohere Ziele, welche sie in Handeln
umsetzen und auch gegen Widerstéande aufrechterhalten kénnen (vgl. ebd., 37). Es
sind demnach die unterschiedlichen Einschatzungen und Interpretationen von
Misserfolgen und kritischen Ereignissen, welche Personen mit niedrigen und hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen voneinander unterscheidet. Laut dem US-
amerikanischen Psychologen Martin Seligman fordert ein bestimmter Attributionsstil
die Entstehung von Depressionen (vgl. Seligman 1979, 76-84). Seligman bezeichnet

die typischen Denkmuster von Depressiven als ‘erlernte Hilflosigkeit’. Erlernte
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Hilflosigkeit gilt insbesondere fir depressive Formen, bei denen sich Individuen nicht
zu Handlungen durchringen kénnen und bei denen sie sich selbst fur “machtlos und
hoffnungslos” (ebd., 77) halten. Sie zeichnet sich laut Seligman durch die Erwartung
aus, Situationen nicht kontrollieren zu kénnen, Gber die andere Personen in derselben
Situation durchaus Kontrolle ausiben konnen (vgl. ebd., 28). Die “Erfahrung
unkontrollierbarer Konsequenzen” (ebd., 34) wirkt sich insbesondere auf die Motivation
aus, “willentlich Verhalten auszulésen, das wiederum andere Konsequenzen
kontrollieren wurde” (ebd.). Das bedeutet fur die betroffenen Personen einen
undurchdringlich scheinenden Kreislauf von Situationen, die Kontrollverlust auslésen,
was wiederum Motivationsprozesse verhindert, die Erfahrungen der Kontrolle Gber
Situationen erlauben wirden. Das ist der Grund, warum Seligman den
Interpretationsstil einer Person, ob positiv oder negativ, als eine relativ stabile und
damit iberdauernde Personlichkeitseigenschaft (vgl. Schwarzer, Jerusalem 2002, 33)
bezeichnet: weil sowohl optimistische als auch pessimistische Attribuierungen und ein
darauffolgendes erwartetes Ergebnis die Wahrnehmung weiterer Situationen

zusatzlich verzerrt.

Trotz der postulierten relativen Stabilitdt von erlernter Hilflosigkeit, erkennt auch
Seligman die Mdglichkeit an, aufgebaute Hilflosigkeit zu behandeln, denn “[w]enn das
zentrale Problem des Mangels an Reaktionsbereitschaft in der Erwartung liegt, dal3
die eigenen Reaktionen zu nichts fuhren, dann sollte Heilung eintreten, wenn diese
Erwartung aufgehoben wird” (Seligman 1979, 52). Der Aufbau von
Selbstwirksamkeitserwartungen kann demnach unterstitzt werden, indem der
wahrgenommene personliche Einsatz zu sichtbaren Erfolgen fiihrt. Deshalb sind die
Unterteilung grol3er Ziele in Teilziele und ein regelmaRiges Feedback bezuglich der
Zielergebnisse fur Personen mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen besonders
wichtig. Dabei sollte der Lernende ermutigt werden, eigene Zielvorstellungen zu
formulieren und umzusetzen, damit das Zutrauen in seine eigenen Fahigkeiten
zunimmt und die wahrnehmbare Zunahme an Kompetenzen sich in einer héheren
intrinsischen Motivation niederschlagt (vgl. Schwarzer, Jerusalem 2002, 45f.). Darlber
hinaus ist es wichtig, mit dem Lerner neben dieser spezifischen Aufgabenbewaltigung
auch allgemeine kognitive und emotionale Problembewaltigungsstrategien einzuliben,
wobei diese Eintibung nur durch eine respekt- und damit vertrauensvolle Beziehung

zwischen Lehrperson und Lernendem mdglich ist. Diese moglichen MalRnahmen
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kénnen beim Lernenden zu der Einsicht fuhren, dass Fahigkeiten veranderbar sind
und durch Lernprozesse und Erfahrungen zunehmen kénnen (vgl. ebd., 47). Das
erfordert jedoch spezifische Rahmenbedingungen, etwa die Erkenntnis des
Lernenden, dass bestimmte Fahigkeiten und Einstellungen zur Erreichung eines Zieles
notwendig sind, die dem Lernenden in friheren Situationen nicht zur Verfigung
standen und die sich jetzt, durch die Hilfe eines Gegentbers und auf kontinuierliche
Art und Weise etablieren und stabilisieren (vgl. ebd., 48f.). Aber auch das Vorwissen,
die tatsachlichen Fahigkeiten des Lernenden und die erwarteten Konsequenzen
(Belohnungen ebenso wie Strafen) spielen eine Rolle beim Aufbau von
Selbstwirksamkeitserwartungen, weshalb eine Person je nach Situation und
Aufgabenanforderung sehr unterschiedliche, teils sogar kontrare,

Selbstwirksamkeitserwartungen entwickeln kann.

Auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Schiler*innen und Lehrer*innen in
den Bildungswissenschaften sind untersucht worden und es konnte gezeigt werden,
dass Lehrpersonen mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen einfache und sichere
Unterrichtsaktivitaten praferieren, lernschwache Schiler*innen wenig unterstitzen
und sich wenig motiviert zeigen, ihren Unterricht verstandlich zu gestalten wahrend
Lehrpersonen mit hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ihre Schiler*innen im
Unterricht herausfordern und bei schwierigen Aufgaben geduldiger unterstiitzen
kénnen. Sie sind starker motiviert und Ubernehmen ebenso Verantwortung fur

gelungenen wie fur misslungenen Unterricht (vgl. ebd., 40f.).

2.1.3. Subjektive Theorien im Lehrer*innenberuf
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse finden immer schon im Rahmen bestimmter
Wissensstrukturen statt. Die Mdglichkeit, bestimmte Dinge wahrzunehmen und im
nachsten Schritt zu hinterfragen und zu interpretieren, schliel3t die Notwendigkeit ein,
andere Dinge zu ignorieren. Filter- und Ordnungsmechanismen unseres
Denkapparates sind die Voraussetzung aller unserer Wahrnehmungs- und
Erkenntnisprozesse. Solche Wissens- und Gefiuihlshorizonte, in denen Erfahrungen
stattfinden, werden auch als subjektive Theorien bezeichnet. Subjektive Theorien sind
die Pramissen, auf denen unsere Handlungen beruhen und die unsere Denk- und
Reflexionsprozesse moderieren. Bei subjektiven Theorien handelt es sich demnach

um “Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, mit deren Hilfe sich Menschen ihre
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Lebenssituationen beschreiben, erklaren, vorhersagen sowie gestalten und
verandern” (Schlee 2013, 118).

Die Erkenntnis, dass Wissensgegenstande auch immer Wissensstrukturen benétigen,
in welche sie eingeordnet werden kdnnen und in deren Licht sie erscheinen, hat
Auswirkungen auf die Vorstellungen von (angehenden) Lehrpersonen Uber und die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Subjektive Theorien Uber die Welt und die
eigene Rolle in ihr bestimmen sowohl die Wissensgegenstande, auf die in bestimmten
Kontexten zurlckgegriffen wird, als auch die Art und Weise, wie auf diese
Wissensbestdnde verwiesen wird. Dabei koénnen  subjektive  Theorien
wissenschaftlichem Wissen Uber die Methoden und Strategien unterrichtlichen
Handelns widersprechen, missen es aber nicht (vgl. Hilzensauer 2012, 2). Welches
Wissen in einer Situation zur Erklarung oder Begrindung von Verhaltensweisen
herangezogen wird, inwieweit Erklarungen und Begrindungen beim Rekurs auf
Wissensbestande tberhaupt eine Rolle spielen oder ob diese der bloRen Legitimation
der eigenen Handlungen dienen (“Mein Vater hat das auch immer so gemacht...”),
wird durch die subjektiven Theorien einer Person in groBem MalRe beeinflusst.
Veranderungen subjektiver Theorien kbnnen auf unterschiedliche Weise zustande
kommen. Durch die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten konnen kumulative
Veranderungen wie Wissenserweiterungen und -prazisierungen eintreten. Durch
diskursive Auseinandersetzungen und reflexive Prozesse kénnen sich Einstellungen,
Haltungen und Sichtweisen einer Person verandern. Dariber hinaus finden auch
revolutiondre Veranderungen subjektiver Theorien statt, die nicht durch padagogische
Bemuhungen, sondern durch schwerwiegende Ereignisse ausgeldst werden und zu

einem grundsatzlichen Paradigmenwechsel fihren (vgl. Schlee 2013, 118f.).

Um Veranderungen von subjektiven Theorien zu ermdéglichen, ist zundchst ein
vertrauensvolles Klima entscheidend, das angstfreie Kommunikations- und
Interaktionssituationen zul&sst. Andererseits konnen solche Veranderungen aber auch
offensiv angeregt werden, indem Lernende mit anderen Sichtweisen, ethischen
Prinzipien und Argumenten konfrontiert werden (vgl. ebd., 120f.). Konfrontative
Impulse sind in professionellen Kontexten zwar Uberaus bedeutsam aber schwer
herstellbar, weil bestimmte Rahmenbedingungen, etwa der Leistungsanspruch oder
auch der Dienstleistungsgedanke im Hochschulkontext, von vornherein zu

Erwartungen sowohl seitens der Lehrenden als auch seitens der
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Lehramtsstudierenden fiihren, die einen vertrauensvollen Umgang zumindest
erschweren. Ein offenes und vertrauensvolles Unterrichtsklima erfordert die
Etablierung klarer und damit transparenter Strukturen (Verhaltensnormen,
Zeitstrukturen), die Sicherheit und Stabilitdt vermitteln, sowie eine wertschatzende
Kommunikation (vgl. ebd., 120). Daruber hinaus férdern kleine Lern- und
Arbeitsgruppen die Entstehung vertrauensvoller Kommunikationssituationen und
regen die Gruppenmitglieder zu einer starkeren Ubernahme von Verantwortung fir die

Gruppe und ihre Lern- und Leistungsergebnisse an.

Reflexion kann also zusammenfassend als ein zyklischer Prozess beschrieben
werden, der unter bestimmten Voraussetzungen ausgeldst wird und durch den eine
Verédnderung der subjektiven Theorien und Selbstwirksamkeitserwartungen einer
Person bewirkt werden kann, was wiederum die Reflexionsfahigkeit erhéht und noch
tiefere Reflexionsprozesse ermdoglicht. Dabei beeinflussen sich subjektive Theorien,
Selbstwirksamkeitserwartungen  und  Reflexionsprozesse  gegenseitig, well
Reflexionsprozesse  einerseits  durch  die  subjektiven  Theorien  und
Selbstwirksamkeitserwartungen eines Lernenden gesteuert werden und andererseits

die Voraussetzung fur ihre Veranderung bilden.

2.1.4. Reflexive Lehrer*innenbildung
Die neue Lehrer*innenbildung in Osterreich strebt eine “grundséatzliche
Neuorientierung der [padagogischen, Anm. K.S.] Professionsausbildungen® (LB Neu
2010, 10) an, die ,Wissen, Kénnen und Haltungen theoretisch und praktisch in eine
dynamische Wechselbeziehung setzt” (ebd.). Da Reflexionskompetenz nicht nur als
Bestandteil, sondern als Kern individueller Professionalisierungsprozesse von
Lehrerpersonen betrachtet wird (vgl. Roters 2011, 138-143), gilt ihre Entwicklung und
Foérderung bereits wéahrend der padagogischen Ausbildung zunehmend als
unabdingbar. Dabei spielt die Handlungstheorie des ‘reflexiven Praktikers’ des US-
amerikanischen Philosophen Donald Schon eine wichtige Rolle bei den Uberlegungen

zur reflexiven Lehrer*innenbildung.

Schon geht in seiner Theorie davon aus, dass Probleme auf der Grundlage von
Erfahrungswissen immer wieder neu interpretiert und damit auf verschiedene Arten
gelost werden kdnnen (vgl. ebd., 119). Diese Neustrukturierung eines Problems, von
Schon als ‘reframing’ bezeichnet, geschieht durch reflexive Prozesse, mittels derer ein
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Problem, das zuvor unklar und unstrukturiert war, erschlossen werden kann. Weil auch
Werturteile beim Erschliel3en eines Problems eine gro3e Rolle zukommt, kann es
letztlich nie zu einer abschlieRenden Interpretation und L&sung eines Problems
kommen (vgl. ebd., 118). Ziel der Reflexionsprozesse kann es also ‘nur’ sein, die
Unabgeschlossenheit der eigenen Urteilsfindungen, Begrindungen und
Wissensstrukturen offenzulegen, die daraus resultierende Unsicherheit aushalten zu
lernen und eine positive Einstellung gegentber der Moglichkeit zu entwickeln, sich
immer wieder weiterzuentwickeln und damit neu zu erfinden und kennenzulernen. Das
dreiphasige Modell der ‘Reflective Practice’ umfasst drei Handlungstypen bzw.
Reflexionsweisen, wobei professionelles Handeln erst durch die Kombination aller drei
Typen zustande kommt (vgl. ebd., 118f.). Die in der Planungsphase auftretende
Reflexion bezeichnet Schon als ‘reflection-for-action’. Sie bildet die Voraussetzung fur
professionelles Handeln, weil unbegrindete und damit planlose Handlungen per
definitionem nicht als professionell gelten kdnnen. Die Anpassung des Handelns an
die situativen Gegebenheiten unter Ruckgriff auf bereits zuvor gesammelte
Erfahrungen nennt Schon ‘reflection-in-action’ wahrend mit ‘reflection-on-action’ das
nachtragliche Bewusstmachen des Geschehens gemeint ist, mittels dessen
Konsequenzen fur das spatere Handeln gezogen werden kénnen. Wéahrend erfahrene
Berufspraktiker*innen bereits wahrend der Austibung einer Handlung in der Lage sind,
Uber diese selbst und ihre Konsequenzen zu reflektieren (reflection-in-action), missen
sich Berufsanfanger*innen so sehr auf die einzelnen Handlungsschritte konzentrieren,
dass sie erst nach einer stattgefundenen Situation Reflexionen Uber diese anstellen
kénnen. Das bedeutet im Umkehrschluss jedoch nicht, dass erfahrene und
professionelle Berufspraktiker*innen nach bestimmten kritischen Situationen keine
Reflexionsprozesse durchlaufen. Im Gegenteil ist professionelles Handeln, wie bereits
an friherer Stelle ausgefuhrt, dadurch gekennzeichnet, dass es alle drei
Reflexionsweisen umfasst. Wahrend emotionale und kognitive Involviertheit also
einerseits Reflexionsprozesse anregen kann, hindert sie den Lernenden zunéchst an

einer vertieften Auseinandersetzung mit einer Situation, weil sie ihn kognitiv belastet.

Der Weg hin zu einem reflektierenden Praktiker ist ein “aktiver Selbstlernprozess, der
durch eine kritische Reflexion des eigenen Handelns in beruflichen
SchlUsselsituationen gekennzeichnet ist” (Roters 2011, 122). Dabei sollte es das Ziel

von Reflexion im Lehrberuf sein, “durch die Analyse von vergangenen Erfahrungen
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neue Handlungsmaoglichkeiten zu entwickeln” (Hilzensauer 2017, 27). Um dieses Ziel
zu erreichen, bedarf es zahlreicher Reflexionsgelegenheiten lber das padagogische
und (fach-)didaktische Handeln etwa mittels Padagogisch-Praktischer Studien und

Unterrichtspraktika als Teil einer reflexiven Lehrer*innenbildung.

Hilzensauer weist jedoch darauf hin, dass es in Osterreich keine entsprechenden
Angebote zur Entwicklung von (Selbst-)Reflexion im padagogischen Kontext gibt. Die
meisten Reflexionsangebote dienen lediglich als “Hilfestellung fur eine
Unterrichtsreflexion und sind damit auf die Reflexion der beruflichen
Fachkompetenzen ausgerichtet” (ebd., 201). Aus diesem Grund entwickelt er in seiner
Dissertation eine Taxonomie fiur eine professionelle Reflexionskompetenz fur den
Kontext der Lehramtsausbildung, welches sich als Grundlage fur die Entwicklung eines
entsprechenden Lernangebots eignet (vgl. ebd., 81). Diese Taxonomie umfasst sechs
Merkmale professioneller Reflexion, die “verschiedene Ausrichtungen bzw.
Perspektiven einer professionellen Reflexion im Kontext der Lehramtsausbildung”
(ebd., 81) beschreiben (vgl. ebd., 84-92):

1. Bezug zu unterrichtsrelevanten Kriterien
Ein systematischer Reflexionsprozess kann nur innerhalb eines relevanten
Bezugssystems stattfinden, in denen sich die Erwartungen an die Studierenden
manifestieren. Im Falle der Lehrer*innenbildung sind daftir Zielbeschreibungen in den
jeweiligen Curricula ebenso bedeutsam wie standardisierte Kompetenzkataloge fur
Lehrpersonen. Die dort beschriebenen Qualitatskriterien (eines guten Lehrers bzw.
guten Unterrichts) missen mit den eigenen Handlungen in Beziehung gesetzt werden,
damit eine kontinuierliche Weiterentwicklung dieser Handlungen und die Identifikation
fehlender Kompetenzen moglich wird. Dafir missen Studierende lernen, sich selbst
und ihre Handlungen zu beobachten, wesentliche Elemente darin zu erkennen, zu

beschreiben und mit Bezug zu unterrichtsrelevanten Kriterien zu bewerten.

2. Bezug zu handlungsleitenden subjektiven Uberzeugungen
Lehramtsstudierende mussen ihre subjektiven Theorien erkennen und in Beziehung
setzen konnen zu ihrem gelernten theoretischen Wissen sowie den
handlungsleitenden Kriterien ihrer Ausbildung. Das ist deshalb so wichtig, weil
subjektive Uberzeugungen selbst handlungsleitend sind und sich “in unbewussten

Handlungsroutinen aufiern” (Hilzensauer 2017, 86). Subjektive Theorien kdnnen
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indirekt identifiziert werden, indem die Beobachtung auf Handlungsmuster und -
entscheidungen gelenkt wird, flr die seitens des Studierenden keine plausible
Begriindung angegeben werden kann. Und schlieflich, indem die dahinterliegende
Motivation erkannt und hinsichtlich der vorgegebenen unterrichtsrelevanten Kriterien

und individueller Unterrichts- und Erziehungsvorstellungen bewertet werden kann.

3. Bezug zu situationsbezogenen Gefiuhlen
Die Bedeutung der eigenen Gefihle fir die situativen Losungsstrategien im Kontext
von Unterricht zu erkennen, ist ein wichtiges Merkmal professioneller Reflexion in der
Lehramtsausbildung. Geflihle in einer Unterrichtssituation zu benennen ermdéglicht es,
auf diese Bezug zu nehmen und sie als Reflexionsanlass zu verwenden, wobei mittels

der Identifizierung solcher Gefiihle auch subjektive Theorien ermittelt werden kénnen.

4. Adressieren mehrerer Beurteilungsperspektiven
Die Erkenntnis, dass Situationen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und
dementsprechend auch bewertet werden kénnen, ist fur einen reflexiven Umgang mit
sich selbst und seiner (beruflichen) Umwelt unerlasslich. Dabei kommt der
Generierung und dem Abwéagen von Erklarungshypothesen fur die Bewertung von
Unterrichtssituationen im Rahmen der Lehrerfsinnenbildung eine besondere

Bedeutung zu.

5. Artikulation mehrerer Handlungsalternativen
Bei der Formulierung von Handlungsalternativen bezlglich Faktoren wie der
fachdidaktischen und methodischen Unterrichtsgestaltung oder padagogischer
Aktivitdten muassen professionelle Lehrpersonen diese auch hinsichtlich ihrer
intendierten Unterrichtsziele bewerten und ihre mdglichen Konsequenzen fur den
Unterrichtsverlauf abschatzen kodnnen. Deshalb sollte bei einer reflexiven
Lehrer*innenbildung die Artikulation und Bewertung von Handlungsalternativen

eingeibt werden kénnen.

6. Entstehung eines Kompetenzentwicklungsplans
Ein Kompetenzentwicklungsplan kann nur auf der Basis der anderen funf Merkmale
von professioneller Reflexion entstehen und kann somit als eine metareflexive
Auseinandersetzung mit den eigenen Reflexionskompetenzen und

Entwicklungspotenzialen verstanden werden. Die Studierenden konnen diese
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Entwicklungspotenziale durch Kompetenzentwicklungsmafl3nahmen explizieren (vgl.
Hilzensauer 2017, 92), die es ihnen ermdglichen, ihre Reflexionsfahigkeiten

schrittweise und systematisch auszubauen.

Dartber hinaus beschreibt Hilzensauer verschiedene qualitative Auspréagungen,
sogenannte Niveaustufen, der jeweiligen Merkmale. Dabei “vereinen die jeweils
hoherwertigen Niveaustufen alle darunterliegenden Kompetenzbereiche” (ebd., 84).
Dementsprechend kann es nicht gelingen, Reflexionskompetenzen auf einer hoheren
Niveaustufe zu erreichen, wenn die Kompetenzen auf den unteren Stufen nur
unzureichend entwickelt wurden. In der Taxonomie werden Klassifizierungen aus
verschiedenen Kompetenzniveaumodellen vereint. So werden die Niveaustufen nach
der Bloomschen Lernzieltaxonomie (1956) mit wissen - verstehen - anwenden -
analysieren - bewerten bezeichnet. Diese funf Operatoren werden in Anlehnung an
das five-stage-model von Dreyfus und Dreyfus (1980) funf Professionstypen
Unerfahrene - Gelibte - Fortgeschrittene - Gewandte - Professionelle zugeordnet (vgl.
ebd., 83).

Durch die Konkretisierung der Reflexionsqualitat mittels Operationalisierungen auf finf
Niveaustufen der  Taxonomie Hilzensauers  werden unterschiedliche
Entwicklungsstufen der Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudierenden beobachtbar.
Mit diesen Operationalisierungen verbindet Hilzensauer im nachsten Schritt konkrete
Lehrziele auf den einzelnen Stufen, um auf diesen aufbauend ein Lernangebot zur

Forderung von Reflexionskompetenz zu entwickeln.

2.1.5. Ansétze zur Entwicklung von Reflexionskompetenz in der
Lehrer*innenbildung

Padagogisch-Praktische Studien sind im Rahmen der Lehrer*innenbildung im
Studienverlauf unerlasslich, um das erworbene Wissen in authentischen Unterrichts-
und Schulkontexten anzuwenden, zu hinterfragen und weiterzuentwickeln. Erst durch
Praxiserfahrungen ist es moglich erste Routinen auszubilden und damit eventuelle
Angste vor bestimmten Unterrichtssituationen abzubauen. Erfahrungen fiihren jedoch
nicht automatisch zu einer Professionalisierung, denn Lernen vollzieht sich zwar durch
Erfahrung, ist dadurch aber noch lange nicht garantiert. Eine unreflektierte Haltung
gegenuber Erfahrungswissen und Erfahrungskontexten kann deshalb im schlimmsten

Fall sogar die professionelle Entwicklung stéren (vgl. Hascher 2005, 41). Tina Hascher
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fuhrt diesbezuglich in ihrem Aufsatz ,Die Erfahrungsfalle® aus, dass
“Unterrichtserfahrungen im Rahmen von Praktika erst Uber eine sorgfaltige Analyse
und Verarbeitung zum Lernprozess fihren” (ebd., 43). In diesem Zusammenhang
beschreibt sie drei Wege aus dieser ‘Erfahrungsfalle’ (vgl. ebd., 45). Erstens missen
Lerngelegenheiten geschaffen werden, um persénliche Erfahrungen mit der Institution
Schule, insbesondere auch die Eindriicke der eigenen Schulzeit, bereits am
Ausbildungsbeginn aktiv in den Lernprozess einbringen und mit dem vermittelten
theoretischen Ausbildungswissen in Beziehung setzen zu kdnnen. Das ermoglicht im
spateren Verlauf eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Erfahrungen, die im
Kontext von Unterrichtspraktika erworben werden. Zweitens muissen Praktika als
Lernorte fungieren, in denen verbindliche Ausbildungsziele mit Bezug auf den
individuellen Lernstand der Studierenden erreicht werden und die sowohl von
erfahrenen Lehrpersonen am Schulstandort als auch von Lehrenden der
Ausbildungsstétte professionell begleitet werden. Dabei spielt die kooperative und
systematische Zusammenarbeit von Ausbildungsstéatten und Praktikumsschulen eine
entscheidende Rolle. Drittens zeichnet sich ein professioneller Umgang mit
Erfahrungswissen dadurch aus, dass darauf reflektierend Bezug genommen wird und

sich folgende Beobachtungen auf dieses Wissen stiitzen?.

In den letzten Jahrzehnten haben sich im Rahmen der reflexiven Lehrer*innenbildung
verschiedene Ansatze zur (Weiter-)Entwicklung von professionsbezogenen
Reflexionskompetenzen entwickelt, die in unterschiedlichen Ausbildungskontexten
zum Einsatz kommen. Die wichtigsten Kompetenzentwicklungsinstrumente sind dabei
das Portfolio, das Feedback, Lerntagebiicher und die Videoarbeit?. Diese Instrumente
ergdnzen sich und kénnen als Anregungen zur Reflexion, als mehr oder weniger
systematische Anleitungen von Reflexionsprozessen oder zur Entwicklung eines

selbstverantwortlichen strukturierten Lernens dienen.

A. Feedback
Unter Feedback wird ein kommunikativer Prozess verstanden, mittels derer Personen

anderen Personen, mit denen sie in einer bestimmten sozialen Beziehung stehen,

! Dieser dritte Punkt als Weg aus der Erfahrungsfalle, den Hascher beschreibt, scheint mir durch die
konsequente Umsetzung der ersten zwei Punkte bereits gegeben und damit obsolet zu sein.
2 Das Instrument der Videoreflexion wird an dieser Stelle nicht betrachtet, weil es den Schwerpunkt
der vorliegenden Arbeit bildet und deshalb ausfiihrlich in Kapitel 3 behandelt wird.
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Ruckmeldung Uber ihre Lernergebnisse geben (vgl. Hilzensauer 2017, 63). Das Ziel
des Feedbacks ist zum einen, die aktuellen Lernprozesse eines Gegenubers zu
verbessern, indem diese unmittelbar kommentiert und Verbesserungsvorschlage
lanciert werden. Zum anderen kann der regelmafi3ige Umgang mit Feedback, sowohl
als Feedback-Geber als auch als Adressat von Feedback, die allgemeine
Reflexionsfahigkeit und damit die Ubernahme von mehr Verantwortung fiir die eigenen
Lernprozesse verbessern (vgl. ebd., 63). Im Rahmen von Padagogisch-Praktischen
Studien kann mittels Feedback die “Sichtweise auf die eigene Unterrichtseinheit durch
einen Blick von auflen” (ebd., 62) erweitert werden, wobei der besondere Mehrwert
darin besteht, die Diskrepanz zwischen dem intendierten und dem durch die
Feedbackgeber beobachteten Verhalten aufzudecken und damit reflektierbar zu

machen.

Grundsatzlich kénnen zwei Auspragungsformen des Feedbacks voneinander
unterschieden werden: das Peer-Feedback und das Experten-Feedback. Im Peer-
Feedback liefern Gleichgesinnte, etwa Lehramtsstudierende im Rahmen eines
berufspraktischen Seminars, “in der Beobachterrolle Informationen zum Unterricht”
(Salzmann 2015, 27). Wahrend das Peer-Feedback fir die Anregung allgemeiner
Reflexionsprozesse geeigneter ist, kann das Experten-Feedback fur die Darstellung
und Erlauterung fachlicher Vorschlage genutzt werden (vgl. Hilzensauer 2017, 63). In
beiden Fallen bedarf es eines intensiven Vertrauensverhaltnisses zwischen Feedback-
Gebern und -nehmern, damit mittels Feedback vertiefte Reflexionen ausgelost werden
kénnen. AulRerdem muss Feedback verstandlich, konkret und zeitnah geschehen, um
wirksam werden zu konnen. Sowohl die Feedback-Inhalte als auch die
Beziehungsqualitdt zwischen den Beteiligten eines Feedbackprozesses entscheiden
dartber, ob die Feedbackergebnisse von den Lernenden positiv aufgenommen
werden, wobei auch die Personlichkeitsstruktur eines Feedback-Nehmers bei der
emotionalen und kognitiven Verarbeitung von konstruktiven Rickmeldungen eine
wichtige Rolle spielt. Weil das Geben von Feedback fur Novizen nicht einfach ist,
mussen Feedbackprozesse getibt werden, wobei je nach Expertenstatus dem
Feedback-Geber unterschiedliche Feedback-Methoden zur Verfligung stehen. Fir die
systematische Initierung von Peer-Feedback koénnen zum Beispiel offene
Lernprotokolle zum Einsatz kommen, bei denen moglichst offene Satzanfange von den

Feedbackgebenden vervollstdndigt werden, wodurch jedem Studierenden die
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Moglichkeit gegeben wird, nach den eigenen Erfahrungen und Interessen

Ruckmeldungen an andere Studierende weiterzugeben (vgl. ebd., 64f.).

B. Lerntagebuch

Ein Lerntagebuch dient “der kontinuierlichen Dokumentation und Reflexion des
personlichen Lernprozesses” (Glaser-Zikuda et al. 2010, 5) und wird auch in der
Lehrer*innenbildung seit einigen Jahren verstarkt eingesetzt und erforscht, weil sein
Einsatz zum angestrebten Perspektivenwechsel weg vom Lehren und hin zum Lernen
beitragen kann (vgl. ebd., 3f.). Mittels einer schriftichen und selbstreflexiven
Dokumentation der eigenen Lern- und Arbeitsprozesse kdnnen Lehramtsstudierende
sich ihrer eigenen Form des Lernens bewusst zuwenden,
Verbesserungsmaglichkeiten entdecken und damit ihre Lernprozesse immer
selbstverantwortlicher und eigenstandiger steuern und kontrollieren. Dariber hinaus
wird das Schreiben in konstruktivistischen Lerntheorien auch als ein “aktiver Prozess
des Wissenserwerbs” (ebd., 4) verstanden, weshalb Lerntagebicher auch der
Ordnung und Strukturierung von Lerngegenstanden dienlich sind.

Lerntagebiicher werden sowohl zur Lernférderung als auch zur Leistungsbewertung
eingesetzt (vgl. ebd.), weil auf diese Weise auch die Entwicklungsprozesse der
Lernenden in die Beurteilung einflieBen koénnen. Die meisten Studien zum
Lerntagebuch-Ansatz legen den Fokus ihrer Betrachtung jedoch auf Aspekte der
Lernforderung wie die Unterstitzung selbstregulierten Lernens, die Forderung von
Lernstrategien, die resultierende Verbesserung der Lernleistungen und entsprechende
Einsatzmoglichkeiten in der Lehrer*innenbildung. In den letzten Jahren gerat auch die
Erstellung elektronischer Lerntagebtcher in den Blickpunkt der Forschung (vgl. ebd.,
7). Die Forschungsergebnisse dienen als “Grundlage zur Ermittlung von Lern- und
Problemldsestrategien oder von emotionalen Vorgangen wahrend des Lernens”
(ebd.). Lerntageblcher fungieren damit nicht nur als Reflexionsinstrumente fir die
Lernenden, sondern auch als Diagnoseinstrumente fur die Lehrpersonen, um ihre

didaktischen und methodischen Uberlegungen individueller gestalten zu kénnen.

C. Portfolio-Arbeit und E-Portfolios
Portfolios kbnnen Spuren des eigenen Lernens nachzeichnen (vgl. Reich 2009, 93),
weil sie Lernprodukte sichtbar werden lassen und gleichzeitig Lernprozesse

dokumentieren und damit greifbar machen. Portfolioarbeit ermdglicht es verschiedene

26



Reflexionsinstrumente wie Lerntagebticher oder Feedbackmethoden zu kombinieren
und eignet sich deshalb in besonderer Weise als eine Strukturierungs- und
Selbstreflexionshilfe im Rahmen der Lehrer*innenbildung. In den letzten Jahren hat
der Einsatz der elektronischen Variante der Portfoliomappe, des E-Portfolios, im
deutschsprachigen Raum stark zugenommen und wird zum Beispiel an den
Padagogischen Hochschulen in Osterreich mit der E-Portfolio-Software Mahara
realisiert (vgl. Himpsl-Gutermann, GroiRbdck 2013, 232).

Das E-Portfolio besteht nach Himpsl-Gutermann aus drei Schichten: den
Lernprodukten, den Lernprozessen und den Reprasentationen des Lernens (vgl.
Himpsl-Gutermann 2012, 269). Die Lernprodukte stellen eine Sammlung von
multimedialen Artefakten dar, welche sich auf die Lerngegenstande beziehen, die im
Portfolio dokumentiert werden. Es kann sich dabei um schriftliche Notizen, Videos,
Blogeintrage, Audiobeitrage und eine Vielzahl von anderen digitalen Artefakten
handeln, die in Beziehung zu den Lehr- und Lerninhalten stehen, in dessen Kontext
das Portfolio entworfen wird. Auf der Ebene der Lernprozesse findet eine intensive
Auseinandersetzung mit den Artefakten statt, deren Auswahl und Anordnung
begrindet wird. Andererseits wird auch die Art und Weise des Lernens mit Hilfe dieser
Inhalte dokumentiert, was die Planung, Beobachtung und Steuerung des
Lernprozesses ermoglicht. Die dritte Schicht, die Reprasentation des Lernens, umfasst
die Portfolioansicht des Lernenden, auf die von aul3en zugegriffen werden kann. Sie
reprasentiert damit das eigene Lernen und gewahrt “zu verschiedenen Zwecken und
fur unterschiedliche Zielgruppen Einblick in die eigenen Lernergebnisse” (Himpsl-
Gutermann, Groil3bock 2013, 234).

Thomas Hacker beschreibt in seinem Buch ,Portfolio: Ein Entwicklungsinstrument fir
selbstbestimmtes Lernen‘ (2007) drei Prinzipien der Portfolio-Arbeit: Partizipation,
Kommunikation und Transparenz (vgl. Hacker 2011, 3). Partizipation wird dadurch
ermoglicht, dass andere an den Werken und den Gedanken uber die Entstehung
dieser Werke durch die E-Portfolioansicht oder auch die klassische Portfoliomappe
teilhaben kénnen. Auf diese Weise ist es mdglich, mit anderen lber die eigenen
Uberlegungen ins Gesprach zu kommen und sich wichtiges Feedback fiir weitere
Entwicklungsschritte zu holen (Kommunikation). Die Transparenz der Portfolioarbeit
wird durch das Sichtbarmachen der Lernprozesse sowohl fur die Adressaten als auch

fir den Produzenten des Portfolios erreicht, der durch das Niederschreiben seiner
27



Gedanken zu den Lerngegenstanden seine Gedanken ordnen, Probleme artikulieren
und schrittweise 16sen kann. Die Transparenz ist jedoch nur gewahrleistet, wenn die
Portfolioarbeit strukturiert angeleitet und in einen systematischen E-Portfolio-Prozess
integriert wird, in dem Lernkontexte festgelegt, die Planung von Lernschritten
angeleitet, Feedbackschleifen institutionalisiert und die abschlieRende Bewertung des

Portfolios ermdglicht werden.

Im Zentrum der Portfolioarbeit steht ein selbstbestimmter Dokumentationsprozess, bei
dem “die Studierenden sowohl fir die Definition der Ziele als auch flir das Sammeln
und [l]nterpretieren der entsprechenden Nachweise selbst verantwortlich sind”
(Hilzensauer 2017, 78). Indem das Lernen so zum Gegenstand der Reflexion gemacht
und das eigenstandige Urteilen gefordert wird, kann methodische Lernkompetenz

entwickelt und verbessert werden (vgl. Reich 2009, 90).

2.2. Diagnose- und Férderkompetenzen

2.2.1. Der Begriff der Diagnosekompetenz
In der vorliegenden Arbeit wird die Beobachtung als der erste Schritt professioneller
Reflexionsprozesse verstanden, wobei Beobachtungsfahigkeit sowohl die Fahigkeit
zur Selbst- als auch zur Fremdbeobachtung umfasst. Im schulischen Kontext ergeben
sich nach van Es und Sherin drei grundsatzliche Beobachtungsperspektiven: a) die
wichtigen Aspekte einer Unterrichtssituation identifizieren, b) diese Situation vor dem
Hintergrund des zur Verfigung stehenden Kontextwissens begrinden und c)
Verknupfungen zwischen spezifischen Ereignissen und ubergreifenden Lehr- und
Lernprinzipien herstellen (vgl. van Es et al. 2008, 245). Welche Aspekte fur eine
Beobachtung herangezogen werden und damit auch als Anlasse fir Reflexionen

dienen kénnen, hangt von den jeweiligen Zielen der Unterrichtsbeobachtung ab.

Im weiteren Sinn kann Diagnosekompetenz im Bildungskontext als eine
Differenzierungsfahigkeit und damit als eine rezeptive und interpretative Fahigkeit
verstanden werden (vgl. Schrittesser 2012, 120), die im Rahmen verschiedenster
unterrichtlicher Situationen und Interaktionen angewendet werden kann und sollte. Im
Rahmen der Lehrer*innenaus- und -weiterbildung wird unter dem Begriff der
Diagnosekompetenz jedoch ein “Bundel von Fahigkeiten [verstanden], um den

Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schiler
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sowie die Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend
beurteilen zu kénnen, sodass das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsichten
aufgebaut werden kann” (Weinert 2000, 16). In weiterer Folge dieser Arbeit wird der

Fokus auf diesen engeren Diagnosekompetenz-Begriff gelegt.

2.2.2. Diagnostische Expertise im Hinblick auf individuelle Lernprozesse und
Lernentwicklungen von Schuler*innen

Diagnostische Kompetenz umfasst mehr als die Fahigkeit zur differenzierten
Beobachtung. Sie ist eine Facette professioneller Handlungskompetenz (vgl. Ober
2014, 33) und bezeichnet im Kontext von Schule die “fortlaufende Registrierung der
Lern- und Leistungsfortschritte, aber auch der Lernschwierigkeiten und
Leistungsmangel der einzelnen Schiler innerhalb einer Klasse.” (Weinert 2000, 16).
Sie dient sowohl der Unterrichtsplanung und -anpassung an die tatséchlichen
Gegebenheiten (Stoffumfang, Tempo etc.) als auch der Optimierung der individuellen
Forderung (vgl. Ober 2014, 40). Diagnostische Fahigkeiten gewahrleisten somit die
geforderte Individualisierung und Differenzierung von Unterrichtsprozessen (vgl.
Weinert 2000, 16). Helmke verwendet zur Bezeichnung diagnostischer Fahigkeiten im
Kontext von Lehren und Lernen den Begriff der ‘diagnostischen Expertise’, um auf das
umfassende Wissen aufmerksam zu machen, das fir eine realistische Beurteilung von
Leistungen und Lernprozessen von Schuler*innen erforderlich ist. Diagnostische
Expertise umfasst fur ihn sowohl methodisches und prozedurales Wissen, mit dessen
Hilfe verfligbare Methoden zur Einschatzung von Schiiler*innenleistungen ebenso wie
zur Selbstdiagnose angewendet werden konnen. Es umfasst dariiber hinaus aber
auch konzeptuelles Wissen, etwa die Kenntnis von Urteilstendenzen und -fehlern (vgl.
Helmke 2015, 122).

Die unsystematische Beobachtung unterscheidet sich von einer professionellen
Diagnose darin, dass “anhand vorgegebener Kategorien, Begriffe oder Konzepte
geurteilt wird” (Helmke 2004, 92) und uber Kkontrollierte theoriegeleitete
Datenerhebungsprozesse Aussagen Uber Personenmerkmale getroffen werden. Auf
diese Weise konnen individuelle Wahrnehmungstendenzen zwar nicht
ausgeschlossen, aber zumindest reduziert werden, was die Gute diagnostischer
Urteile hinsichtlich ihrer Objektivitat, Reliabilitat und Validitat erhohts. Diagnostik ist

3 Hier wird auf die allgemeinen Gutekriterien wissenschaftlicher Forschung rekurriert. Objektivitat bezeichnet demnach die
Eigenschaft von Studien, das gleiche Ergebnis durch unterschiedliche Personen hervorzubringen. Reliabilitat beschreibt die
Zuverlassigkeit von Forschungsergebnissen, die sich bei Wiederholung der Studie nicht verandern. Die Validitat bzw. Giiltigkeit
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jedoch kein Selbstzweck, sondern erfillt bestimmte Funktionen, die Iris Flssenich in

einem Funktionskatalog zusammenfasst (vgl. Fiissenich 2003, 8):

A. Padagogische Diagnostik dient der Feststellung von Lernvoraussetzungen:
Eine formelle Diagnose, welche der Absicherung und Korrektur der subjektiven
Einschatzungen von Lehrpersonen dient, besteht aus drei Phasen: der
Fragestellung, der Datenerhebung und der Schlussfolgerung. Daflir stehen
verschiedene standardisierte Testverfahren zur Verfiigung, die je nach den
interesseleitenden diagnostischen Fragestellungen und Zielsetzungen gewahlt
werden. Formelle Diagnoseverfahren dienen entweder einer
Positionsbestimmung (von Individuen, Schulen oder L&ndern) oder der
Legitimation von besonderem Fdrderbedarf. Informelle Diagnosen, also
subjektive Einschatzungen von Lernstand und -entwicklung einzelner Schiiler,
sind fur das alltdgliche Lehrerhandeln wichtiger und gewahrleisten eine
kontinuierliche Uberprifung formeller Diagnosen. Eine systematisierte Form der
subjektiven Beobachtung sind semiformelle Testverfahren, mit denen
individuelle Leistungsentwicklungen erkannt werden kdnnen und ein Vergleich
mit der Klassengemeinschaft ermdglicht wird.

B. Mit Hilfe diagnostischer Werkzeuge konnen Lernentwicklungen beurteilt
werden. Individuelle Lernentwicklungen beruhen sowohl auf personalen als
auch auf sozialen Faktoren, die beide in den Beurteilungsprozess einflie3en
mussen. Diagnostische Urteile umfassen fachbezogene und nicht-fachliche
lern- und leistungsrelevante Schilermerkmale wie z.B. Prifungsangst.
Einerseits konnen relativ stabile Personenmerkmale, etwa der aktuelle
Lernstand eines Schulers bzw. einer Schilerin, beurteilt werden
(Statusdiagnostik). Andererseits kénnen mittels friherer Erhebungen auch
Veranderungen und Entwicklungen von Schilerleistungen erkannt und
bewertet werden (Prozessdiagnostik).

C. Padagogische Diagnostik umfasst auch eine lernférderliche Rickmeldung von
Schulerleistungen, die “realistisch und informativ, aber nicht festschreibend,
sondern entwicklungsoffen” (Terhart 2014, 893) formuliert sein sollte.

D. Padagogische Diagnostik dient der optimalen Anpassung der Lernangebote an

die individuellen Bedurfnisse der Schuiler*innen.

von Studien ist gegeben, wenn genau das Merkmal gemessen wird, das zu messen vorgegeben wird und keine
Wechselwirkungen mit anderen Merkmalen auftreten und erkannt werden.
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E. Padagogische Diagnostik kann als Frihwarnsystem fir Lernschwierigkeiten
eingesetzt werden, mittels der PraventionsmalBhahmen fur lern- und

entwicklungsgefahrdete Kinder rechtzeitig eingeleitet werden kdénnen.

Die Funktionen der Leistungsrickmeldung (C) und der Differenzierung von
Lehrangeboten (D) weisen bereits darauf hin, dass die Diagnoseergebnisse im
darauffolgenden Schritt dazu dienen, begrindete didaktische und padagogische
Entscheidungen (etwa bezuglich einer auf3erschulischen Forderung) und Mal3nahmen
initiieren zu kénnen. Die Fahigkeit einer Lehrperson, Strukturierungshilfen anbieten zu
kénnen, welche auf die individuellen Bedurfnisse der Schiler*innen angepasst sind,
wird in der Lehrer*innenbildung als Forderkompetenz bezeichnet (vgl. Ober 2014, 45).
Dabei wird in den Bildungswissenschaften zwischen einer auf3eren und einer inneren
Differenzierung (bzw. Binnendifferenzierung) unterschieden, wobei sich die auf3ere
Differenzierung auf aulerhalb des Klassenunterrichts lancierte Forderangebote
bezieht wahrend die innere Differenzierung die “in den Klassenunterricht eingebauten
besonderen Lernhilfen flr Einzelschiler oder fur Gruppen” (Sandfuchs 2014, 325)
bezeichnet. Dartber hinaus kdnnen nach Ober personenbezogene (Interesse,
Schwierigkeitsgrad, Tempo, Geschlecht) und didaktisch-methodische (Methoden,
Inhalte, Medien, Lernziele) Kriterien der Differenzierung ermittelt werden (vgl. Ober
2014, 45), wobei sich erst durch die Kombination beider Kriterien eine auf die
individuellen Bedilrfnisse der Schiler*innen angepasste Lernumgebung gestalten

lasst.

In diesem Zusammenhang wird das ‘Prinzip der optimalen Passung’ bzw. der
‘minimalen Hilfe’ als besonders erfolgversprechend fir die Lernentwicklungen der
Schiler*innen betrachtet und etwa von Helmke als das ,ubergeordnete
Universalprinzip® (Helmke 2004, 43) der Unterrichtsqualitéat betrachtet. Auf diesem
Prinzip beruht die Methode des Scaffoldings, bei welcher der Lernprozess eines
Schulers bzw. einer Schilerin dadurch unterstitzt wird, dass ihm bzw. ihr eine Reihe
von Hilfestellungen und Anleitungen zur Verfiigung gestellt werden. Die Hilfsangebote
werden dann nach und nach reduziert und eingestellt, sobald der Lernende in der Lage
ist, die gestellten Aufgaben selbstandig zu lI6sen. Die gestellten Aufgaben orientieren
sich also nicht am aktuellen, sondern am potentiellen Entwicklungsstand der
Schuler*innen. Dabei kann der aktuelle Entwicklungsstand eines Schulers bzw. einer

Schulerin durch seine bzw. ihre Fahigkeiten bestimmt werden, selbstdndig Probleme
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zu l6sen wahrend der potentielle Entwicklungsstand die Moglichkeit von Schiler*innen
beschreibt, Probleme unter Anleitung der Lehrperson zu bewaltigen (vgl. Stangl 2018,
http://lexikon.stangl.eu/5750/proximale-entwicklung/, Stand: 18.07.2018).

2.2.3. Urteilstendenzen und Beobachtungsfehler von Lehrpersonen
Die konstruktivistische Annahme, dass Wirklichkeit immer schon eine von Individuen
hergestellte Wirklichkeit ist, lasst andere Schlussfolgerungen zu als etwa die
Vorstellung einer objektiv gegebenen Realitéat. Aul3erdem ist es nachvollziehbar, dass
die Art und Weise der Beobachtung das Verhalten des Beobachteten erheblich
beeinflussen kann. So zeigen verschiedene Studien, dass eine leicht optimistische
Erfolgserwartung der Lehrperson sich auf tatsdchliche Schiler*innenleistungen positiv
auswirkt (vgl. Ober 2014, 41). Das Wissen Uber verschiedene soziale
Wahrnehmungsphanomene bei der Beobachtung ist deshalb so wichtig, weil es dem
Beobachter bzw. der Beobachterin erlaubt, die Schwierigkeiten der Wahrnehmung zu
erkennen und die Unmoglichkeit objektiver Beobachtung anzuerkennen. Haufige
Urteilstendenzen, die durch vereinfachende Strategien, sogenannte Heuristiken, im

Schulkontext zustande kommen kénnen, sind zum Beispiel:

A. Die Tendenz zur Mitte ist ein systematischer Beobachtungsfehler, der daraus
resultiert, dass Lehrpersonen bei der Beurteilung mittels mehrstufiger Skalen
unerwartet hdufig die mittleren oder neutralen Antwortkategorien wéahlen (vgl.
Wirtz 2017, 1535).

B. Bei der Tendenz zu extremen Urteilen werden mittlere Skalenbereiche durch
die Lehrperson eher gemieden und die beobachteten Leistungen werden
entweder extrem gut oder extrem schlecht bewertet. Die Lehrperson macht
zwar Unterschiede zwischen guten und schlechten Leistungen, differenziert
jedoch innerhalb dieser bindren Leistungsoppositionen zu wenig (vgl. Lohaus
2008, 41)

C. Der Milde-Harte-Fehler ist ein Beurteilungsfehler, bei dem ein Schiler bzw. eine
Schilerin durch eine Lehrperson systematisch entweder zu positiv (Milde-
Effekt) oder zu negativ (Harte-Effekt) bewertet wird (vgl. Stangl 2015,
http://lexikon.stangl.eu/10728/milde-harte-fehler/, Stand: 18.07.2018).

D. Beim Referenzfehler klassifizieren Lehrkrafte einzelne Schiler, indem sie sie
frlhzeitig einer inadaquaten Referenzgruppe zuordnen (Problemschiiler,

langsamer Schiler etc.). Ein solcher Fehler entsteht zum Beispiel auch bei der
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Benotung nach einem klasseninternen (statt einem individuellen)
Bezugssystem (vgl. Hesse, Latzko 2017, 51).

E. Der Halo-Effekt beschreibt die Tendenz von Lehrpersonen, beim Erkennen
positiver Eigenschaften einer Person auf weitere positive Eigenschaften bzw.
auch im negativen Sinne beim Vorliegen negativer Eigenschaften (z.B.
unmotiviert) auf andere negative Eigenschaften zu schliel3en (vgl. Maderthaner
2010, 333).

F. Der logische Fehler beschreibt die Tendenz einer Lehrperson, “Merkmale, die
er fur logisch zusammengehorig betrachtet, auch ahnlich zu bewerten” (Hesse,
Latzko 2017, 51). Sie entstehen auf der Basis impliziter
Personlichkeitskonzepte.

G. Der Positionseffekt beschreibt die Tendenz, sich die ersten Informationen
langfristig (Primacy-Effekt) und die letzten Informationen kurzfristig (Recency-
Effekt) besser einzupragen (vgl. Maderthaner 2010, 333).

H. Beim Effekt der Stereotypisierung beeinflussen Vorannahmen bzw. Vorurteile
der Lehrperson die eigentliche Beobachtung (vgl. Hilzensauer 2017, 28). Dabei
werden Kategorisierungen von Personengruppen aufgrund bestimmter
Eigenschaften (Gruppierung von Schilern nach ihrer Herkunft und ihren
Sprachgewohnheiten, Stereotypisierung) vorgenommen, die fiir diese Gruppen

als typisch angenommen werden (vgl. Maderthaner 2010, 292).

2.2.4. Moglichkeiten der Ausbildung diagnostischer Fahigkeiten in der
Lehramtsausbildung

Diagnostische Kompetenzen werden in der Bildungsforschung als eine
Schlusselkompetenz erachtet, um erfolgreichen Unterricht gestalten zu kénnen (vgl.
Weinert 2000, 14). Sowohl die Forschungsgruppe EPIK als auch das Interstate New
Teacher Assessment and Support Consortium betonen, dass Differenzfahigkeit bzw.
Diagnose- und Foérderkompetenz ein unabdingbares Merkmal einer professionellen
Lehrperson darstellt (vgl. Ober 2014, 37). Allerdings variieren die diagnostischen
Kompetenzen von Lehrkraften laut verschiedener Studien tGber Domé&nengrenzen
hinweg und auch viele erfahrene Lehrer*innen kdnnen die Personlichkeitsmerkmale
und den Lernentwicklungsstand ihrer Schiler*innen nur maRig gut einschatzen (vgl.
ebd., 44). Wenn eine “Binnendifferenzierung [...], wenn Uberhaupt vorhanden, vor

allem vom Stoff aus gedacht [wird] und kaum von den Lernvoraussetzungen der
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Schuler [aus]” (ebd., 49), wird die individuelle Forderung dieser Schuiler*innen

verhindert.

Die Studienergebnisse zeigen, wie wichtig es einerseits fur Lehrkréafte ist,
diagnostische Kompetenzen zu entwickeln und wie wenige Mdglichkeiten andererseits
in der Lehrerfinnenbildung zu bestehen scheinen, Beobachtungs- und
Diagnosefahigkeiten auszubilden, auf die im Lehrberuf zurickgegriffen und die
weiterentwickelt werden kénnen. Das kann auch daran liegen, dass etwa Beobachtung
situatives Wissen voraussetzt (vgl. Hilzensauer 2017, 28). So bendtigen angehende
Lehrkrafte einerseits Kenntnis Uber den Gegenstand der Beobachtung (den Unterricht)
und andererseits “Begriffe, durch die sich die unterschiedlichen Auspragungen
differenziert benennen lassen” (ebd.). Das erfordert ein Wechselspiel von Theorie und
Praxis und in Diskussion mit anderen Beteiligten (vgl. Reich 2009, 105). Eine
kontinuierliche Beobachtung von Schuiler*innen ist jedoch aufgrund der kurzen
Praxisphasen kaum mdoglich, weshalb das Beobachten und Analysieren von
Unterrichtsprozessen und Lernverhalten der Schilerfinnen zwar wichtig, aber im
Gegensatz zur Selbstbeobachtung nur schwer maéglich ist. Die Herausforderung der
universitaren Lehrerbildung besteht deshalb darin, das fachspezifische und
padagogisch-psychologische Grundlagenwissen, das in der Ausbildung vermittelt
wird, auf konkrete Unterrichtssituationen zu Ubertragen. Eine Méglichkeit, diese Kluft

zwischen Theorie und Praxis zu Uberbriicken, ist die Arbeit mit Unterrichtsvideos.
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Tell 2: Gutes Video = gute Reflexion?

3. Videoreflexion in der Lehrer*innenbildung

3.1. Situiertes und fallbasiertes Lernen in der Lehrer*innenbildung
Die Anwendung des in der Lehrer*innenbildung gelernten theoretischen Wissens
hangt nach Christ et.al. von verschiedenen Faktoren ab (vgl. Christ et al. 2014, 355):

A. Es wird durch die Charakteristiken der Systeme (Schulsystem) bestimmt, in
denen das Wissen angewendet werden kdnnte, ihren Organisationsstrukturen,
Hierarchien und sozialen und kollegialen Umgangsformen. Dabei spielt die
Unterstitzung der Lehrkrafte durch das Schulsystem eine Schlusselrolle bei der
Veranderung ihrer Lehrpraxis.

B. Es hangt von individuellen Merkmalen der Lehrperson ab, etwa dem
Geschlecht, Motivation oder Wohlbefinden, wobei die Anwendung des
Gelernten zunimmt, je besser sich eine Lehrperson vorbereitet fuhlt.

C. Die Anwendung wird durch die in der Ausbildung gelernten Inhalte beeinflusst.
Je relevanter und nuatzlicher diese fir das konkrete Tun der Lehrperson erachtet
werden, desto 6fter werden sie im Schulalltag fir die Losung situativer und
fachlicher Probleme herangezogen.

D. Das Gelernte muss sich durch gegenseitige Versicherungen in kommunikativen
Situationen mit anderen Lehrpersonen aber auch mit Schiler*innen bewahren.

E. Die Anwendung des Gelernten im Schulkontext hangt insbesondere auch von
den Prozessen ab, in denen Lernen sich dort ereignet. Dabei erleichtert die
Methoden&hnlichkeit von Lernumgebung und Praxis ebenso die Anwendung

theoretischen Wissens wie ein empirisches erfahrungsgeleitetes Lernen.

Ein vernetztes und flexibles Wissen unterscheidet sich von trdgem Wissen dadurch,
dass es in verschiedenen Kontexten angewendet und adaptiert werden kann. Trages
Wissen ist anwendungsresistent und entsteht durch isolierte Lernumgebungen, in
denen Inhalte mit symbolischem (statt funktionalem) Wert vermittelt werden und die
Erwerbssituation hermetisch von der Anwendungssituation abgetrennt wird (vgl.
Blomberg 2011, 7; Helmke 2015, 69f.). Der Grund fur den Erwerb tragen Wissens
besteht in der “Art und Weise, wie Lehramtsstudierende an der Hochschule
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methodisch unterrichtet werden [und die] in deutlichem Widerspruch dazu [steht], wie

sie spater unterrichten sollen” (Blomberg 2011, 5).

Lernen ist an Handlungen gebunden (vgl. Reich 2009, 17) wund ein
anwendungsbezogenes Behalten ist deshalb nur moglich durch ein
anwendungsbezogenes Lernen, was immer das im Einzelfall bedeuten kann.* Lernen
wird durch die Werkzeuge und Aktivitaten beeinflusst, die in einer (Lern-)Gemeinschaft
verwendet werden (vgl. Christ et al. 2014, 353), weil Kognitionen immer auch “sozial
geteilte Aktivitaten” (Helmke 2015, 68) darstellen. Reich (2009) bemerkt dazu:

“Nur wenn situativ ein Problem erkannt oder erahnt, eine Losung erwtinscht oder

logisch notwendig erscheint, werden Lerner hinreichend angeregt, nachhaltig fur

sich etwas Uber dieses Problem und seine Lésung lernen zu wollen.” (Reich 2009,
16).

Deshalb sollte auch in der Lehrer*innenbildung mit authentischen
Unterrichtsmaterialien wie Stunden- und Lehrplanen, Schularbeiten oder Videos realer
Unterrichtssituationen gearbeitet und diese mit authentischen Lehraufgaben verknupft
werden (vgl. Christ et al. 2014, 353). Auf diese Weise kann das konkrete
Unterrichtsgeschehen zum Gegenstand der Reflexion tber die Qualitat didaktischen
und/oder padagogischen Handelns gemacht werden (vgl. Krammer, Reusser 2005,
40). Solch ein fallbasiertes und forschendes Reflektieren von Unterricht kann ein
tieferes Verstandnis fur Lehr- und Lernprozesse bewirken (vgl. ebd., 35), wobei unter
Fallarbeit die didaktische Aufbereitung und Einbettung von authentischen
Unterrichtsausschnitten verstanden wird (vgl. Syring et al. 2015, 669). Das Lernen mit
Fallen dient damit “der Foérderung der Fahigkeit, Praxissituationen hinsichtlich ihres
Gelingens zu beurteilen, relevante Merkmale zu erkennen, theoretisch zu begrinden
und in Bezug auf ihre Wirkungen zu interpretieren, Optimierungsvorschlage zu
generieren und daraus schlie3lich Schlussfolgerungen fir das eigene Handeln zu
ziehen” (Krammer 2014, 165).

3.2. Unterrichtsvideos als Ausgangspunkte fallbasierten Lernens
Unterrichtsvideos werden bereits seit den 1960er Jahren in der Lehrer*innenbildung

verwendet und dienten zunachst dazu, angehenden Lehrpersonen mittels

4 Auch ein gedanklicher Nachvollzug von Situationen und realen Problemen kann eine Form
anwendungsbezogenen Lernens darstellen.
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sogenannter Best-Practice-Beispiele Anleitungen fir gute Unterrichtspraxis zur
Verfugung zu stellen. Diese didaktische Herangehensweise war von der
kognitivistischen Vorstellung bestimmt, dass es Individuen mdglich ist, durch die
Imitation von Vorbildern ein Modelllernen zu initiieren und auf diese Weise fremde
Verhaltensweisen zu Gbernehmen (vgl. Krammer, Reusser 2005, 35). Daruber hinaus
wurden Unterrichtsvideos in den 1970er Jahren verstarkt fur Verfahren des
Microteachings genutzt, einer Methode in der Aus- und Weiterbildung von
(angehenden) Lehrpersonen, bei der einzelne wichtige Teilfertigkeiten des Lehrberufs
isoliert eingeiuibt werden. Dieses Lehrverhaltenstraining spielt seit einigen Jahren etwa
bei der interaktiven und multimedialen Online-Weiterbildung von Lehrkraften in Form
von ‘Mini-Lectures’ oder ‘Coffeecup-Learning’ wieder eine wichtige Rolle und wird auch

in der reflexiven Lehrer*innenbildung genutzt (vgl. Kap. 4.2.2, 50).

In den letzten 25 Jahren nahm die Bedeutung von Unterrichtsvideos in der
Lehrer*innenbildung durch neue technologische Entwicklungen und Mdoglichkeiten
erheblich zu und damit riickte auch die Videographieforschung wieder in den Fokus
der Bildungswissenschaften (vgl. Krammer, Reusser 2005, 46). Das Ziel heutiger
Formen fallbasierten Lernens mit Unterrichtsvideos besteht meist in der Veranderung
unterrichtsbezogener Kognitionen und Einstellungen durch die Entwicklung von
Reflexionsfahigkeit, wobei die Videos als Ausgangsbasis der “Rekonstruktion eigener
und fremder Handlungsmuster, das Erkennen und Begriinden von Merkmalen eines
lernwirksamen Unterrichts und die Entwicklung von Handlungsalternativen zur
Steigerung der Unterrichtsqualitat” (Krammer 2014, 165) dienen. Durch die
systematische Beobachtung von videographiertem Unterricht kann der Kontext des
Wissenserwerbs mit dem spateren Kontext der Wissensanwendung verknupft werden
(vgl. Blomberg 2011, 7). Der Austausch mit Peers und Mentoren Uber verschiedene
Rezeptionsmdglichkeiten der gesehenen Unterrichtssequenzen ermoglicht dartber
hinaus ein ko-konstruktives Lernen (vgl. Krammer, Reusser 2005, 40). Der Einsatz von
Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung hat deshalb sowohl kognitive als auch
padagogische Griinde, denn er tragt einerseits zur Uberwindung tragen Wissens bei,
indem theoretisches Wissen in unterrichtliche Handlungskontexte eingebettet werden
bzw. umgekehrt konkrete Unterrichtssituationen als Anlasse fur Theoretisierungen und
Abstraktionen genutzt werden. Andererseits helfen Videos dabei neue didaktische

Formen im Kontext der Lehrer*innenbildung zu etablieren, weil sie den Blick auf das
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tatsachliche Unterrichtsgeschehen lenken und damit ein problembasiertes Lernen
ermdglichen, indem sie als Gesprachsanlasse fungieren und theoretische
Abhandlungen Uber eigentlich praktische Lerngegenstdnde (systematische

Unterrichtsbeobachtung etc.) verzichtbar machen (vgl. Baker, Wedman 2007, 297 f.).

Unterrichtsvideos kénnen in der Lehrer*innenbildung in vielfaltiger Weise zum Einsatz
kommen. Generell kbnnen aber zwei unterschiedliche Ziele mit der Videoarbeit verfolgt
werden (vgl. ebd., 301). Zum einen kdnnen Videosegmente Lehramtsstudierenden
dabei helfen, systematische Beobachtungsfahigkeiten zu entwickeln und damit das
Lehr- und Lernverhalten von Schilern besser zu verstehen und die instruktionellen
Bedurfnisse ihrer Schiler*innen besser einschatzen zu lernen. In diesem Fall steht die
Entwicklung von Diagnosekompetenz im Vordergrund. Zum anderen kann sowohl
mittels Videos fremder Lehrpersonen als auch Videos der eigenen ersten
Unterrichtsversuche die Lehrer-Praxis ndher untersucht werden. Dabei kdnnen
Handlungsalternativen entdeckt und das eigene Handeln als Lehrperson in Frage
gestellt werden, was in erster Linie (selbst-)reflexive Kompetenzen schult. Jedoch
kénnen diese zwei Kompetenzbereiche niemals unabhangig voneinander betrachtet
und entwickelt werden, weil sie sich gegenseitig bedingen und aufeinander bezogen

sind (vgl. Kap. 2.).

3.3. Potenziale und Grenzen von Videoarbeit

3.3.1. Medienspezifische Potentiale des Einsatzes von Unterrichtsvideos in
der Lehrer*innenbildung

“Unterrichtsvideos besitzen das Potenzial, die Kluft zwischen Wissen und
Handeln in der universitaren Lehrerbildung zu verringern.”
(Blomberg 2011, 11)

Unterrichtsvideos ermdglichen die Ruckbindung von Theorien und Konzepten des
Lehrens und Lernens an konkrete Situationen unterrichtlichen Handelns ebenso wie
die Theoretisierung von authentischen Unterrichtsprozessen. Auch die deutsche
Kultusministerkonferenz (kurz KMK) weist in den im Jahre 2004 verdffentlichten
‘Standards fur die Lehrerbildung’ auf das Potenzial von Videos und Simulationen
sowohl fur die theoretische Grundlegung als auch fur die Reflexion der
Unterrichtspraxis von angehenden Lehrer*innen hin (vgl. Helmke 2015, 342).

38



Ein Vorteil von Videos gegenuber anderen Reflexionswerkzeugen ist die Mdglichkeit,
mit ihrer Hilfe die Komplexitat von Unterrichtssituationen einfangen zu kdnnen.
Unterrichtsvideos erméglichen Lehramtsstudierenden das Sammeln von “vivid second
hand experience[s]” (Blomberg et al. 2013, 93), also von authentischen
Unterrichtserfahrungen, weil die Informationen in Videos in mehreren
Symbolsystemen transportiert werden (vgl. Krammer, Reusser 2005, 36). Deshalb
stehen Videos dem eigentlichen Handeln im Schulklassenkontext naher als etwa
Texte, was Transferleistungen erleichtern kann (vgl. Syring et al. 2015, 670). Diese
Eigenart des Schulklassenkontextes zeichnet sich nach Doyle durch verschiedene
Merkmale aus (vgl. Helmke 2015, 51):

1. Unterrichtsprozesse in einer Schulklasse sind multidimensional, weil sie
verschiedene Ereignisse und Aufgaben umfassen, wobei Menschen mit
unterschiedlichen Vorlieben, Fahigkeiten und Zielen zusammentreffen und mit
bestimmten Ressourcen vorgegebene Lehrziele erreichen sollen.

2. Diese Ereignisse finden simultan, also zur selben Zeit und im selben Raum statt.

3. Unterrichtssituationen in Schulklassen sind unmittelbar, sodass die Lehrperson
gezwungen ist, sofort zu handeln, Prozesse zu steuern und gegebenenfalls den
Bedingungen anzupassen.

4. Unterrichtliches Handeln im Schulklassenkontext ist unvorhersehbar, was eine
Antizipation von Lehr- und Lernprozessen schwierig macht.

5. Der Unterricht in Schulklassen ist 6ffentlich, sodass nicht nur die Schiler*innen
der Lehrperson bei ihrem Tun zusehen, sondern diese sich auch gegenseitig
beobachten und miteinander direkt und indirekt kommunizieren.

6. Eine Schulklasse hat immer eine Geschichte, weil sich die Schuler*innen einer
Klasse teilweise bereits mehrere Jahre kennen. Deshalb ist auch die
Rollenverteilung (und eventuell auch Stereotypisierungen) innerhalb von
Klassenverbanden oft sehr starr und erméglicht den Beteiligten nur einen

begrenzten Aktionsspielraum.

Texte sind demgegenuber aufgrund ihrer Sequentialitdt zwar weniger komplex, weil
die Mdglichkeit der Fokussierung auf einen bestimmten Gegenstand von Beginn an
gegeben und der Textform inharent ist, was insbesondere Studienanfangern schneller
tiefere  Analysen ermoglicht und einer Uberforderung aufgrund  der

Komplexitatsentlastung entgegenwirkt. Trotzdem nehmen auch Novizen Videofalle als
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motivierender und realistischer wahr, weil Bilder oft eine hohere emotionale
Beteiligung hervorrufen als Texte, wobei emotionale Faktoren als Mediatoren indirekt
das Lernen beeinflussen, indem sie die Motivation und damit die kognitive
Anstrengung steuern. Die Akzeptanz, sich mit den gegebenen Féllen eingehender
auseinanderzusetzen (vgl. Syring et al. 2015, 670) wird dadurch erhoht, dass dem
Gegenstand mehr Interesse entgegengebracht wird und das erhéht wiederum die
Wahrscheinlichkeit, ein tiefergehendes Verstandnis fur ihn zu entwickeln. Diese
Tendenz wird noch dadurch verstarkt, dass die Videoinhalte, denen verstarkte
Aufmerksamkeit geschenkt wird, durch ihre grundsétzliche Komplexitat (Kamerabild,
Gerausche, Stimmen, gezeigte Unterrichtswerkzeuge) individueller ausgewahlt und
damit die fokussierten Themen besser auf die subjektiven und aktuellen Bedurfnisse
und Interessen abgestimmt werden konnen. Sie sind damit auch flexibler fir den
kommunikativen  Austausch Uber eigene Erfahrungen im Rahmen von
Unterrichtspraktika einsetzbar und ermdéglichen sowohl den Hochschulmentor*innen
als auch anderen Studierenden eine Vvirtuelle Hospitation und Einsicht in
Unterrichtssituationen anderer Kommilitonen. Sie eignen sich deshalb auch als
Gegenstand, um (Selbst-)Reflexionsprozesse (ber die Begrindbarkeit und
Weiterentwicklung der eigenen Lehrmethoden zu initieren und alternative
Maoglichkeiten der Unterrichtsgestaltung zu erkennen, auszutesten und eventuell in
das individuelle Handlungsrepertoire zu Ubernehmen. Auf diese Weise kdnnen
Unterrichtsvideos als Gegenstand fur forschendes Lernen herangezogen werden und
dienen der Explizierung handlungsleitender subjektiver Theorien (vgl. Helmke 2015,
346f.).

Ein Vorteil gegenuber realen, flichtigen Unterrichtshospitationen, der aul3erdem das
Problem der Komplexitat von Unterrichtsvideos entscharft, besteht in der Moglichkeit,
mittels Unterrichtsvideos die Unterrichtspraxis in “manageable-sized chunks”
(Blomberg et al. 2013, 93) verfiigbar machen zu kénnen. Aufgrund der Persistenz von
Videomaterial kann die Flichtigkeit und Unmittelbarkeit spezifischer Situationen
eigenen oder fremden Unterrichts aufgehoben werden. Videos koénnen somit
gesammelt, aufbereitet, organisiert und kommentiert werden und sind fir verschiedene
didaktische Zwecke einsetzbar (vgl. Helmke 2015, 346). Das ermdglicht ein
wiederholtes Beobachten bestimmter Videosegmente, ein Vor- und Zurtickgehen im

Unterrichtsgeschehen und ein Zusammenfuigen thematisch zusammengehdariger, aber
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zeitlich auseinanderliegender Unterrichtsereignisse. Die Arbeit mit Unterrichtsvideos
schafft aul3erdem eine raumliche und =zeitliche Distanz zum verhandelten
Unterrichtsgegenstand (vgl. Helmke 2015, 346 f.; Kleinknecht, Schneider 2013, 14)
und lasst bei Videos mit Unterrichtssequenzen der Studierenden einen fremden Blick
auf den eigenen Unterricht zu, wodurch Reflexionsprozesse ebenso ausgeldst werden
kénnen wie durch die Betrachtung der Videos aus unterschiedlichen Perspektiven und
die darauf folgenden Gesprache lUber das gezeigte Unterrichtsgeschehen. Reflexionen
Uber Unterrichtsprozesse werden zusatzlich unterstutzt durch die Mdoglichkeit der
Studierenden, die didaktischen Vorgehensweisen und die darauf basierenden
Unterrichtsmethoden ohne Handlungsdruck, welcher sonst durch die Unmittelbarkeit
von Unterrichtssituationen im Klassenraum gegeben ist, begriinden zu kénnen und
neue Handlungsalternativen im Dialog mit anderen Studierenden und Mentor*innen zu
entwickeln (vgl. Helmke 2015, 346f.; Krammer, Reusser 2005, 36).

3.3.2. Grenzen von Videoarbeit im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen
Viele Grunde, die Ende der 1980er Jahre im deutschsprachigen Raum dazu fuhrten,
dass der Videoeinsatz in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen stagnierte
(ganz anders als etwa in den USA oder der Schweiz), spielen auch heute noch eine
Rolle im Umgang mit Unterrichtsvideos in der reflexiven Lehrer*innenbildung. Dazu
gehoren (vgl. Helmke 2015, 343 ff.):

1. Mangelnde Lehrer*innenkooperation: Sowohl organisatorische als auch
individualpsychologische  Griinde  behindern  reflexive ~ Aus-  und
Weiterbildungsangebote. Dabei wird die Beobachtung mittels Video (aber auch
durch Hospitationen) als eine Einmischung in die internen Angelegenheiten und
die spatere gemeinsame reflexive Praxis als Bewertung der Lehrperson
missverstanden. Im deutschsprachigen Raum wird nach Helmke auch heute
noch, im Gegensatz etwa zur angloamerikanischen Schulpraxis, an der “Norm
des Nebeneinanderherarbeitens” (ebd., 343f.) festgehalten.

2. Ausblendung des Kontextes: Die meisten Unterrichtsvideos fokussieren, auch
kameraperspektivisch, auf die Lehrperson, sodass andere Unterrichtsvariablen
in den Hintergrund ricken. So wird auch der Kontext der Unterrichtssequenz oft
nicht n&her beleuchtet.

3. Untypisches Verhalten: Videographierte Unterrichtssituationen kdénnen auch

deshalb nicht mit ‘normalen’ Unterrichtsstunden verglichen werden, weil das
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Verhalten von Lehrpersonen und Schuler*innen durch die Videoaufnahme und
das Wissen darum beeinflusst wird.®

4. Datenschutz: Mit der neuen EU-Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO), die
im Mai 2018 in Kraft trat, werden die rechtlichen Mdglichkeiten der
Videoaufnahme realer Unterrichtssituationen noch weiter eingeschrankt, weil
die Erziehungsberechtigten jetzt nicht nur einer Aufnahme ihres Kindes
zustimmen und ihnen Informationen Uber Ziel und Zweck der Aufnahmen zur
Verfligung gestellt werden missen, sondern bereits im Vorfeld alle spéateren
Einsatzbereiche und -orte der Aufnahmen feststehen und veréffentlicht werden

mussen.

Die Wirksamkeit von Unterrichtsvideos fur vielfaltige Kontexte der Lehrer*sinnenaus-
und -weiterbildung versuchten verschiedene Forschergruppen insbesondere in den
letzten zwei Jahrzehnten mittels empirischer Studien herauszustellen. Sherin und Han
stellten in ihrem 2003 veroffentlichten Forschungsbeitrag zu angeleiteten
Diskussionen uber eigene Unterrichtsvideos in sogenannten Videoclubs fest, dass sich
der Inhalt und die Form der Gesprachsbeitrage der Lehrpersonen® im Laufe der
Erhebung in den untersuchten Videoclubs anderte, sodass sie am Ende der Studie
weniger die Handlungsalternativen besprachen, sondern sich mehr um das Verstehen
und Begrinden der eingesetzten und beobachtbaren Strategien bemihten (vgl.
Krammer, Reusser 2005, 46). Allerdings sagt dieses Ergebnis nichts darlber aus,
inwieweit die teilnehmenden Lehrpersonen ihre Unterrichtspraxis aufgrund ihrer
Erfahrungen und Erkenntnisse im Videoclub tats&chlich verandert und verbessert
haben. Auf diese reflexive Wirkung kann nur indirekt geschlossen werden, was als ein
bezeichnendes Problem vieler empirischen Studien im Bereich der Videoreflexion im
Schulkontext gelten kann. Es ist schwierig, die Wirkungen des Videoeinsatzes in der
Lehrer*innenbildung zu erkennen und gegenuber anderen einzuschatzen, weil
insbesondere im Rahmen der Lehrer*innenbildung wenige Madglichkeiten der

Evaluation existieren’ und langerfristige mentale Entwicklungen und Auswirkungen auf

5 Dieser Faktor hat in den letzten Jahren durch die Verkleinerung der technologischen Hilfsmittel
(Smartphone statt Videokamera) an Bedeutung verloren.
® Diese Studie beschéaftigte sich mit einer Form der Weiterbildung von Lehrkraften in sogenannten
Videoclubs, bei der eigene Unterrichtsvideos mit den anderen Teilnehmern besprochen wurden.
" Demgegeniiber wére es im Rahmen der Weiterbildung von Lehrkréften durchaus méglich, mittels der
regelmaRigen Erhebung von Leistungsergebnissen der Schiller*innen Veranderungen festzustellen,
die jedoch wieder nur indirekt auf die Qualitatsveranderungen des Unterrichts schlieBen lassen
wirden.
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die Unterrichtsgestaltung nur schwer in kurzfristigen Projekten im Rahmen von

Lehrveranstaltungen nachvollzogen werden kénnen (vgl. ebd.).

Eine unerwinschte Tendenz, die aufgrund der Distanz zum Unterrichtsgeschehen
haufig auftritt und als Gegenprinzip zur erwinschten “Objektivierung von Lehr-
Lernprozessen” (ebd., 44) verstanden werden kann, ist entweder die Beurteilung und
Bewertung der rezipierten Unterrichtssequenz und der dort gezeigten Lehrperson oder
(bei Unterrichtsvideos von Mitstudierenden) die Hervorhebung der positiven Aspekte
und die sonstige Zurlckhaltung bei der Interpretation des Unterrichtsverlaufs (vgl.
ebd., 43). Die Tendenz zur Bewertung von Unterrichtsprozessen verstarkt sich noch
durch die vermeintliche Authentizitat von Unterrichtsvideos, die bei den Rezipienten
den Eindruck hervorrufen kann, dass sie als Teil des Geschehens auch dazu in der
Lage sind, die gezeigte Situation objektiv einschatzen zu kénnen. Dieser Eindruck
tauscht jedoch uUber die Tatsache hinweg, dass Unterrichtsvideos nur einen
begrenzten Ausschnitt der unterrichtlichen ‘Realitat’ einfangen konnen (vgl. ebd., 42).
Das ist zum einen dadurch begrindet, dass die spezifische Eigenart des
Schulklassenkontextes (vgl. Kap. 3.3.1.), seine Unmittelbarkeit ebenso wie seine
Unvorhersehbarkeit, in Videos nicht eingefangen werden kann. Zum anderen
beeinflusst die Kameraperspektive ebenso wie die Bild- und Tonqualitat die Rezeption
der Videoaufnahmen. Darliber hinaus kann der spezifische Kontext, der dem
Unterrichtsverlauf zugrunde liegt (die Klassengeschichte, das thematische Vorwissen
der Schiler, frihere Unterrichtseinheiten, Handlungsrepertoire der Lehrperson,
Lehrer-Schuler-Beziehungen bzw. Beziehungen der Schiler*innen untereinander),

durch das Betrachten des Videos allein nicht nachvollzogen werden.

Diese Tendenzen der Wahrnehmung von Unterrichtsvideos, die in weiterer Folge zu
Beurteilungsfehlern fihren kdnnen (vgl. Kap. 2.2.3.), sollten bei der Gestaltung von
Lernumgebungen berlcksichtigt werden, damit der Einsatz von Unterrichtsvideos in
der Lehrer*innenbildung zu tieferen Reflexionen bei Lehramtsstudierenden beitragen
kann. Unterrichtsvideos kénnen Erkenntnisse tber die Zusammenhénge von Lehr-
Lernprozessen und die didaktische Gestaltung des Unterrichts nur fordern, wenn
entsprechende Bedingungen bezuglich der Einbettung dieser Videos in konkrete
Lernsettings  erfullt sind. Dazu gehdrt das  Verfugbarmachen  von
Hintergrundinformationen (Kontext der Unterrichtssituation, Arbeitsmaterialien etc.) zu

den gezeigten Unterrichtssequenzen ebenso wie das Erteilen realistischer und auf das
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fachliche, methodische und padagogische Wissen der Studierenden angepasster
Arbeitsauftrage (vgl. Krammer, Reusser 2005; 36, Helmke 2015, 348f.). Die optimale
Form der Unterstitzung der Unterrichtsreflexion mittels Anleitungen und
Strukturierungen von Arbeitsprozessen durch die Mentor*innen hangt dabei ebenfalls
erheblich vom jeweiligen Vorwissen der Lehramtsstudierenden ab (vgl. Calandra et al.
2014, 104).
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4. Bedingungen der Videoarbeit in der Lehrer*innenbildung

Dass empirische Studien zur Wirksamkeit des Videoeinsatzes in der
Lehrer*innenbildung zu teilweise widersprtchlichen Ergebnissen gelangen, kann nach
Blomberg et al. (2013) auch mit dem unterschiedlichen Gebrauch von
Unterrichtsvideos im Rahmen von Lehrveranstaltungen oder Padagogisch-
Praktischen Studien in Zusammenhang stehen (vgl. Blomberg et al. 2013, 94). So
werden in einigen Seminaren Videos ganzer Unterrichtsstunden, in anderen kleinere
Videosequenzen verwendet. Auch die Art des Videomaterials unterscheidet sich. In
dem einen Fall werden Best-Practice-Beispiele bevorzugt, im anderen werden eher
typische Unterrichtsstunden gezeigt. Daruber hinaus differieren die Lehrziele und
reichen vom Erwerb allgemeiner padagogischer Fahigkeiten Uber die Vermittlung
bestimmter Fachkenntnisse und fachdidaktischer Kompetenzen (vgl. ebd.). Diese
konzeptionellen Unterschiede werden in vielen Studien zu wenig expliziert, dabei
scheint die Effektivitat des Videoeinsatzes eben davon abhangig zu sein, in welchen
Rahmen der Gebrauch von Unterrichtsvideos eingebettet ist, denn “video only realizes
its full potential in well-conceptualized learning environments” (ebd.). Videos sind also
nicht per se wirkungsvoll oder nicht. Sie sind neutrale Werkzeuge, eine Technologie
“for delivering content, not as a body of content itself [...] a curricular component and
not the curriculum itself” (ebd.). Sowohl der Videoeinsatz als auch die konkreten
Lernaktivitdten missen also in ein Lernsetting eingebettet werden, dessen Basis die
wichtigsten Lehr- und Lernziele der Lehrveranstaltung bildet, in dessen Rahmen das
Lernsetting verwendet wird (vgl. Blomberg et al 2013, 94). Im Anschluss an diese
Erkenntnisse entwickelten Blomberg et al. (2013) flinf evidenzbasierte Heuristiken fur
den Einsatz von Unterrichtsvideos in der universitdren Lehrer*innenbildung. Dabei
versuchten sie zu ergrinden, wann, wie und warum Videos im Rahmen der

Lehrer*innenbildung wirkungsvoll verwendet werden kénnen.
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Die funf Heuristiken beziehen sich aufeinander und beschreiben die sequentiellen
Schritte der Nutzung von Videos in der Lehrer*innenbildung (vgl. ebd., 96 ff.):
1. Identifikation und Definition der wichtigsten spezifischen Lernziele
2. Festlegen der instruktionalen Strategie zur adaquaten Einbettung der
Unterrichtsvideos
3. Art des Videomaterials bestimmen
4. Vorteile des Videoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung bertcksichtigen und
Beschrankungen kompensieren

5. Lernbewertung und Lernférderung abstimmen

Angelehnt an die Ausfuhrungen von Blomberg et al. (2013) und erganzt um
weiterfihrendes Material werden die funf Heuristiken in weiterer Folge ausfihrlicher

dargestellt.

4.1. Festlegen spezifischer Lernziele
Blomberg et al. (2013) identifizieren in ihren fir die Erstellung der Heuristik
analysierten empirischen Studien mehr und weniger gut geeignete Lernziele, die
mittels Videoeinsatz effektiver erreicht werden kénnen (vgl. Blomberg et al. 2013, 96f.).
Meist eignen sich Lerngegenstédnde besser, die gut zu beobachten sind, etwa die
Kommunikations- und Interaktionsprozesse im Klassenraum oder das sogenannte
Classroom Management® einer Lehrperson. Auch Unterrichtsprozesse, welche aus
den Beobachtungen abgeleitet werden kdnnen, sind fur eine Reflexion mit Hilfe von
Unterrichtsvideos nutzbar. So sind etwa die Lernprozesse der Schiler*innen und ihre
Probleme bei der Aufgabenbewaltigung indirekt zum Beispiel durch Fragen an die
Lehrperson, Mimik und Gestik der Schiler oder ihren Umgang mit Arbeitsmaterialien
und Aufgabenstellungen beobachtbar. Die Fahigkeit, signifikante Aspekte des
Schilerdenkens zu erkennen, identifizierten Blomberg et al. (2013) als ein Ziel, das
erfolgreich mit videobasierten Aktivitaten erreicht werden kann. Darlber hinaus
kénnen Videos den Erwerb von Faktenwissen oder fachbezogenem Wissen uber die

Art und Weise von Instruktionen und die strukturelle Gestaltung von Unterricht

8 Unter dem Begriff Classroom Management werden verschiedene Fahigkeiten zum Fiihren einer
Schulklasse zusammengefasst, die von Mal3Bnahmen zur Behebung von Disziplinstérungen tber die
abwechslungsreiche und herausfordernde Gestaltung des Unterrichts und den reibungslosen
Unterrichtsverlauf reichen.
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unterstitzen und die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache Uuber das

Unterrichtsgeschehen fordern (vgl. ebd., 96f.).

Die Festlegung der Lernziele ist aber auch vom Wissensstand der Studierenden, ihren
theoretischen und praktischen Vorerfahrungen sowie davon abhéangig, in welchem
Kontext Reflexionen mittels Unterrichtsvideos initiiert und angeleitet werden, ob etwa
wahrend eines theoretischen Seminars oder in einer Begleitlehrveranstaltung im
Rahmen Padagogisch-Praktischer Studien. Je mehr Zeit fir den Umgang mit
Unterrichtsvideos und die verschiedenen Reflexionsmdglichkeiten zur Verfligung
gestellt wird, desto mehr Aspekte der Unterrichtsentwicklung konnen bei der
Lehrzielerstellung bertcksichtigt bzw. desto qualitativ hochwertigere Ziele kbnnen mit

der Videoreflexion verbunden werden.

Bei der Explizierung der spezifischen Lernziele, die mit dem Videoeinsatz erreicht
werden sollen, kénnen auch die padagogischen Aspekte bertcksichtigt werden,
welche laut Studienergebnissen bezuglich der Inhalte videobasierter Diskussionen die
grof3te Rolle spielen, wobei sich die Relevanz dieser drei Aspekte je nach Ausrichtung
der jeweiligen Studie unterscheidet (vgl. Christ et al. 2014, 354). So besprechen
Lehramtsstudierende a) die Lehrmaterialien und Methoden, die in den
Unterrichtsvideos gezeigt werden. Sie diskutieren auf3erdem b) die Denkprozesse und
Informationsverarbeitung der Schiler*innen und c¢) das Schilerverhalten und den
Umgang der Lehrpersonen mit eben diesem. Aufgrund der vielfaltigen Aspekte, die im
Rahmen von Videoreflexionen thematisiert werden kénnen, ist es sinnvoll, sich bereits
zu Beginn der Planung des Videoeinsatzes in der universitaren Lehrer*innenbildung
auf eines dieser drei moglichen Sachgebiete zu beschranken und diesem besondere

Aufmerksamkeit zu schenken.

4.2. Die instruktionale Vorgehensweise

“[Der Einsatz von Unterrichtsvideos] bedarf einer funktionalen Einbettung und
Verankerung in die inhaltlichen Ausbildungsangebote, einer sorgféltigen
Gestaltung des Lernsettings mit Méglichkeit zum gemeinsamen Austausch
Uber die Unterrichtsvideos und einer kompetenten Anleitung und Begleitung
der Arbeit mit den Videos.” (Krammer, Reusser 2005, 42)

Wie bereits angesprochen, birgt die reflexive Arbeit mit Unterrichtsvideos in der
Lehrer*innenbildung auch Risiken, die bei der Festlegung des didaktischen Designs
bedacht werden sollten. So verbleiben die analytischen Gesprache Uber
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Videosequenzen oft im Belanglosen und eine tiefere Reflexion dariber kommt gar
nicht zustande, weil die konkreten Videoinhalte Gberlagert werden von persoénlichen
Fragen oder allgemeinen Fragen zum Unterricht. Die Videos dienen damit lediglich als
Input fir einen Erfahrungsaustausch Uber individuelle Erlebnisse in der Schule im
Rahmen Padagogisch-Praktischer Studien oder als Schiler*innen. Auch aus diesem
Grund ist die Zielbestimmung, die durch den Videoeinsatz erreicht werden sollen, so
wichtig, weil sie die instruktionale Vorgehensweise festlegt. Erschwerend kommt
hinzu, dass viele Lehramtsstudierenden schon bei dem Begriff ‘Reflexion’
zurlckschrecken und auch deshalb vermeiden, Uber belanglose Fragen
hinauszugehen, weil sie sich vor der Bewertung ihrer personlichen Geflihle und
Meinungen furchten oder Angst haben, etwas falsch zu machen (vgl. Hilzensauer
2017, 120). Die Furcht vor einer Blamage ist insbesondere bei der Arbeit mit
Videosequenzen zu beachten, bei denen der Unterricht der Studierenden, etwa im
Rahmen von Unterrichtspraktika, gefilmt und spéater betrachtet und gemeinsam
analysiert wird. In solch auch emotional heiklen Situationen ist das Aufgabendesign
zentral, das auch eine “[s]orgfaltige Einfuhrung und Begleitung” (Krammer 2014, 170)
der Videoreflexion umfasst. Gute Lernaufgaben mit Bezug zu den besprochenen
theoretischen Grundlagen sind dabei ebenso wichtig wie eine genaue Auswahl der
Unterrichtsvideos zur Vertiefung konkreter Fragestellungen (vgl. Krammer, Reusser
2005, 44).

4.2.1. Die instruktionale Strategie

Das wesentliche Element videobasierter Lernsettings ist die instruktionale Strategie
(vgl. Blomberg 2011, 7), also die Grundausrichtung unterrichtlichen Handelns.
Blomberg stellt fest, dass die Wahl der Strategie konkrete Auswirkungen auf die
relevanten Indikatoren sowohl der Wissensanwendung als auch der Erwerbsprozesse
hat und unterschiedliche Facetten des Lernens durch die jeweils gewdahlte
instruktionale Strategie unterstitzt werden (vgl. ebd.). Dabei vergleicht sie die
Wirkungen zweier methodisch entgegengesetzter Strategien zur Einbettung von
Unterrichtsvideos in spezifische Lernumgebungen: a) die rule-example-Strategie und
b) die example-rule-Strategie (vgl. ebd., 8ff.; Blomberg et al. 2013, 98f.).

Bei der rule-example-Strategie werden die zu vermittelnden theoretischen Inhalte
(rule) durch Videobeispiele (example) illustriert und dadurch mit dem

handlungspraktischen Rahmen des Klassenzimmers verkniupft. Den Ausgangspunkt
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dieser kognitiven Vorgehensweise bei der Anleitung (vgl. Blomberg et al. 2013, 97ff.)
bildet die Cognitive Load Theorie. Dieser Theorie liegt die Annahme zugrunde, dass
Individuen bei komplexen Situationen und Aufgaben einer kognitiven Uberlastung
ausgesetzt sind, die die Entscheidungsfindung und das darauffolgende Handeln
blockiert. Die instruktionale Hilfe bei zu bewaltigenden Problemen besteht deshalb
darin, die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte zu fokussieren und den ‘overload’
dadurch zu reduzieren, dass ein komplexes Problem bereits durch den Lernbegleiter
in einfache Teil-Probleme zerlegt wird. Aus diesem Grund werden bei der rule-
example-Strategie geschlossene Aufgabendesigns bevorzugt, bei denen die

Lernenden mittels der gestellten Aufgaben auf spezifische Aspekte gelenkt werden.

Bei der example-rule-Strategie werden demgegeniber Videobeispiele gerade daftr
genutzt, die Lerner mit der Komplexitat des Klassenzimmers zu konfrontieren und
mittels der gewahlten Beispiele eigenstandig theoretische Annahmen (rules)
abzuleiten. Diese Strategie basiert auf den Prinzipien des situierten Lernens, die unter
anderen darin bestehen, dass der Kontext von Wissenserwerb und
Wissensanwendung so ahnlich wie moglich gestaltet wird. Die Unterrichtsvideos
dienen dabei als Anker, um eigene Ideen zu unterrichtlichem Handeln zu begriinden
und theoretisch untermauern zu kénnen. Dies erfordert eine indirekte Leitung mittels
offener Aufgabendesigns, die weniger strukturiert sind, einen offeneren Zugang zu den
vermittelten Inhalten erméglichen und auf diese Weise individuelle und kollegiale
Denkprozesse ermdéglichen. So kdnnen die Studierenden zum Beispiel selbst
Videoausschnitte auswahlen, die gemeinsam in der Gruppe besprochen werden und
dazu eigene Beobachtungsauftrdge formulieren, welche in die Diskussionen

einfliel3en.

Wahrend mit der rule-example-Strategie der schnellere und bessere Erwerb von
Fakten und Konzepten geférdert werden kann und die Wahrnehmung videographierter
Unterrichtssituationen besser geschult wird, fuhrt der Einsatz der example-rule-
Strategie zu einem Zuwachs der prozeduralen Fahigkeiten und von nicht-kognitiven
Indikatoren wie etwa der lernbezogenen Selbstwirksamkeit (vgl. Blomberg 2011, 12).
Auch der Prozess des Wissenserwerbs gestaltet sich bei beiden Strategien
unterschiedlich. So stellte Blomberg bei ihrer empirischen Untersuchung zweier
videobasierter Hochschulseminare, von denen das eine auf dem example-rule-Prinzip

und das andere auf dem rule-example-Prinzip beruhte und welche beide die
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padagogisch-psychologischen Grundlagen der Unterrichtsqualitat vermitteln sollten,
fest, dass in der example-rule-Gruppe im Gegensatz zur rule-example-Gruppe zu
Beginn und in der Mitte des Semesters die wertenden Reflexionen® tiberwogen und
dass die integrierte Reflexion in der example-rule-Gruppe sukzessive anstieg,
wahrend diese Form der Reflexion in der rule-example-Gruppe stetig abnahm.
Uberdies war die Nachhaltigkeit des Seminars in der example-rule-Gruppe signifikant
besser, obwohl die Reflexionen zu Beginn des Semesters wertend und
Ubergeneralisierend ausfielen. Die kognitive Vorgehensweise fiuihrte zwar in relativ
kurzer Zeit zu expertenahnlichen Reflexionen und Diskussionen. Dieser Effekt erwies
sich jedoch nicht als stabil und flhrte dartber hinaus oft zu vorzeitigen Bewertungen
der im Video gezeigten Unterrichtssituationen (vgl. Blomberg 2011, 15f.). Blomberg et

al. bemerken dazu in einer spateren Studie:

“Interestingly, over time, the group which experienced video embedded according
to a situative approach was able to maintain a focus on engaging consistently in
expert-like categories. Indirect guidance and social learning as offered in this
learning environment thus seemed to foster the ability to reflect about learning in
the longer run.” (Blomberg et al. 2013, 99).

Deshalb konstatiert Blomberg, dass sich die example-rule-Strategie eher fur langere
Lernprozesse eignet, wahrend fur kiirzere Lehreinheiten mit Videos eher mit der rule-
example-Strategie gearbeitet werden sollte. Die situierte Vorgehensweise (example-
rule-Strategie) fordert den individuellen Umgang mit Komplexitat. Bei der kognitiven
Vorgehensweise (rule-example-Strategie) wird diese Komplexitdt aufgehoben. Dabei
muss jedoch erwahnt werden, dass diese Vorgehensweisen lediglich zwei Extreme
beschreiben und sich die tatsachliche Strategie meist zwischen diesen beiden Polen
bewegt und sich am Wissensstand ebenso orientieren sollte wie am individuellen

Umgang der Studierenden mit neuen Herausforderungen.

4.2.2. Geeignete Methoden und Konzepte zur Unterstlitzung von
Videoreflexion

Je nach gewahlter instruktionaler Strategie kdnnen verschiedene Lehr-Lernkonzepte
und -methoden eingesetzt werden, welche den Lernprozess der Studierenden ebenso
wie den Lehrprozess der Mentor*innen der videobasierten Lehrveranstaltung

unterstitzen und strukturieren.

9 Blomberg unterscheidet in der Studie im Rahmen ihrer Dissertation zwischen drei in ihrer
Reflexionstiefe ansteigenden Reflexionskategorien: beschreiben, bewerten und integrieren (vgl.
Blomberg 2011, 15f.).
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A. Scaffolding
Scaffolding, (engl.: Geristbau) bezeichnet ein Bildungskonzept, welches das Ziel
verfolgt, den ,unterschiedlichen Verschiedenheiten® (Fo6rMig) von Lerngruppen
gerecht zu werden. Mit diesem Konzept von Wood, Bruner und Ross (1976) wurde
zunéchst die helfende Interaktion von Erwachsenen beschrieben, die auf diese Weise
Kinder beim Lésen von alltaglichen (oft sprachlichen) Problemen unterstitzen, sodass
diese in die Lage versetzt werden, komplexere Aufgaben zu bewaltigen als ihnen allein
moglich ware (vgl. Reiser, Tabak 2014, 44). Scaffolding wurde im Anschluss an
konstruktivistische Lerntheorien entwickelt und beruht auf Wygotskis Theorie von der
,Zone der proximalen Entwicklung’ (vgl. Kap. 2.2.2.), die auf eine Reihe von Aufgaben
verweist, die zwar aufRerhalb der Reichweite eines Lernenden liegen, aber mit
angemessener Hilfe durch einen kompetenteren Partner mehr oder weniger
eigenstandig gelost werden kdnnen, sodass dadurch der Spielraum des Lernenden
erweitert und seine Zone der proximalen Entwicklung verschoben wird (vgl. ebd., 46).
Entscheidend ist dabei die Zusammenarbeit mit einem ,more knowledgeable other”
(ebd.), also einem Tutor, der dem Lernenden dabei hilft, sein fehlendes Wissen oder
Konnen durch adaquate, das heil3t individuell angepasste, Hilfestellungen und
Anleitungen zu Uberbricken. Es ist jedoch ebenso wichtig, diese Hilfestellungen (das
Gerlst) nach und nach wieder zu reduzieren, um die Eigenstandigkeit des Lernenden
zu fordern. Dieses sogenannte ,fading of scaffolding” (ebd., 47) gestaltet sich oft als
schwierig und es besteht das Risiko von ,hypermediation and over-scripting“ (ebd.,
55). Aus diesem Grund besteht die groRe Herausforderung bei der Umsetzung des
Prinzips Scaffolding darin, Lernende einerseits mit bedeutungsvollen und komplexen
Aufgaben zu motivieren, mehr tUber einen Gegenstand wissen zu wollen, und sie

andererseits durch geeignete Unterstiitzung nicht zu tberfordern (vgl. ebd.).

Scaffolding verfolgt einen kontextbasierten Ansatz, bei dem neue Kenntnisse und
Fahigkeiten durch das Loésen komplexer Aufgaben erworben werden, denn
.[e]Jmbedding guidance in context as learners perform a full contextualized expert-like
task is the essence of the pedagogical logic of scaffolding® (ebd., 47). Es erleichtert
damit den Transfer, weil es nicht nur das Lernen von inhaltlichem und prozeduralem
Wissen eines Fachgegenstandes ermdglicht, sondern auch Beziehungen zwischen
den Gegenstanden eines Fachgebietes erkannt werden und damit der

Anwendungskontext und die hinter dem Tun liegenden Ziele ersichtlich werden (vgl.
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ebd.). Scaffolding eignet sich dementsprechend fur die Videoreflexion im Rahmen
situierter Vorgehensweisen bzw. ist diesen immer schon inhérent, wobei
verschiedenste Methoden und Strategien unter dem Begriff Scaffolding
zusammengefasst werden. Scaffolding kann aul3erdem in verschiedene
Lernumgebungen integriert werden, etwa durch die Initierung von Lehr- und
Lernprozessen mittels Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden, durch die
spezielle Struktur von Aktivitaten und Arbeitsmaterialien oder auch bei der

Verwendung von Online-Werkzeugen und E-Learning-Plattformen (vgl. ebd., 50ff.).

B. Microteaching
Microteaching ist eine Lehrmethode, ,bei der Elemente der zu erwerbenden
Handlungskompetenz sukzessive, mit zunehmender Nahe zur Realsituation,
kooperativ und mit videounterstitzter Supervision erprobt, diskutiert und verfeinert
werden® (Helmke 2015, 308). In vereinfachten Arbeitsumgebungen kénnen bestimmte
fur den Lehrberuf relevante Fahigkeiten, Fertigkeiten und theoretisches Wissen
erworben werden. Dabei besteht der Microteaching-Prozess im Rahmen einer
universitaren Lehrer*innenbildungsveranstaltung nach Thomas aus drei Stufen: a) der
Planung einer kurzen Unterrichtssequenz unter besonderer Bericksichtigung
konkreter padagogischer, didaktischer und/oder fachdidaktischer Aspekte (Planning),
b) der Prasentation dieser Sequenz vor den anderen Teilnehmer*innen der
Lehrveranstaltung sowie der universitaren Lehrperson (Teaching) und c) der
kollaborativen Reflexion der Lehrerfahrungen (Reflecting) (vgl. Diana 2013, 151). Die
Lehramtsstudierenden bekommen auf diese Weise die Moglichkeit, in einem
kontrollierten Lernsetting mit (neuen) Lehrmethoden zu experimentieren. Diese
,Unterrichtssequenzen‘ werden von den teilnehmenden Studierenden beobachtet und
analysiert und die Analyseergebnisse gemeinsam mit einer kompetenten Lehrkraft
diskutiert (vgl. ebd.). Durch die Videoaufnahme der Unterrichtssequenzen kann der
(Selbst)Reflexionsprozess zusatzlich verstarkt werden und es besteht, ganz im Sinne
des Microteachings, die Moglichkeit, die Sequenzen einer vertieften Analyse zu
unterziehen, sie zu optimieren und ein weiteres Mal aufzunehmen, um die
unterschiedlichen Aufnahmen miteinander vergleichen und Schliisse Uber die bessere

bzw. schlechtere Eignung bestimmter Methoden und Ansatze ziehen zu kénnen.

Microteaching kann im Rahmen kognitiver Vorgehensweisen eingesetzt werden und

unterscheidet sich fundamental vom Scaffolding-Ansatz, weil es auf der
52



behavioristischen Annahme beruht, dass komplexe Fahigkeiten und Aufgaben sinnvoll
in Teilkomponenten zerlegt und einzeln eingelbt werden kénnen (vgl. Reiser, Tabak
2014, 47). Kritiker des Microteachings verweisen auf die Schwierigkeit der Lernenden
die potentielle Relevanz und Anwendbarkeit dieser Fertigkeiten und Wissensbestande
im realen spateren Schulkontext zu erkennen. Jedoch versuchen viele aktuelle
Microteaching-Ansatze auf diese Probleme zu reagieren, indem die Phase der
Reflexion verstarkt dazu genutzt wird, ber mégliche Anwendungsfelder und situative

Komponenten nachzudenken.

C. Kollaborative versus individuelle Lernsettings
Bei der Videoanalyse und -reflexion im Rahmen der Lehrer*innenbildung kdnnen
kollaborative von individuellen Lernsettings unterschieden werden. Dabei wird meist
eine Kombination beider Formen angestrebt, um sowohl die eigenstandige
Selbstreflexion zu férdern als auch die Auseinandersetzung mit fremden Gedanken
und Ideen anderer Seminarteilnehmer*innen zuzulassen. Individuelle Lernsettings
werden vom Lehrveranstaltungsleiter bzw. dem/der Mentor*in der jeweiligen
Ausbildungsstéatte (im Rahmen eines Schulpraktikums) durch eine sorgfaltige
Einfihrung und ein regelmaliges Experten-Feedback begleitet, was die
Voraussetzungen daflr schafft, dass sich angehende Lehrpersonen ,auf eine vertiefte
Videoanalyse einlassen konnen® (Krammer 2014, 170). Durch gute Materialien,
Anleitungen und anregende Impulse des/r Lehrveranstaltungsleiter*in kann die
Qualitat der Analyse erhoht werden (vgl. ebd.). Der/Die Lehrveranstaltungsleiter*in ist
aber auch ein/e wichtige/r Vermittler*in und Moderator*in bei Gruppendiskussionen
und anderen kollaborativen Formen der Videoanalyse und -reflexion und dafur
verantwortlich, eine kritische und konstruktive Diskussionskultur im Rahmen der

Lehrveranstaltung zu etablieren.

Eine Methode sozial konstruierten Lernens ist Collaborative Peer Video Analysis, kurz
CPVA. Der Prozess dieser peer-gefuihrten Diskussionen besteht dabei aus drei
Schritten (vgl. Christ et al. 2014, 350):

1. Ein/e Lehramtsstudent*in fuhrt einen Videoausschnitt ein, in dem er/sie meist
selbst als Lehrperson agierend zu sehen ist, und begriindet, warum er/sie
gerade diese Sequenz mit den anderen Teilnehmer*innen teilen mochte. Er/Sie
stellt gegebenenfalls bereits vor dem Zeigen des Ausschnitts Fragen oder stellt

bestimmte Aspekte in den Vordergrund.
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Die Seminargruppe schaut sich gemeinsam den Videoclip an.
3. Die Teilnehmer*innen des Seminars diskutieren tber die Inhalte des Clips unter
besonderer Beriicksichtigung der zuvor gestellten Fragen und unter der Leitung

ihres Kommilitonen bzw. ihrer Kommilitonin.

Die ,community of practice“ (ebd., 350) ermdglicht durch den aktiven Prozess der Ko-
Konstruktion von gemeinschaftlichem Wissen eine Ausweitung und Verbesserung
individuellen padagogischen Verstandnisses, denn
»iN & social context through interaction with others, teachers [oder auch angehende
Lehrpersonen, Anm. K.S.] can engage in analysis, synthesis, transformation, and

evaluation of information while receiving scaffolded support from others to optimize
their indiviual growth within their zone of proximal development® (ebd., 352).

CPVA hat gegenuber expertengeleiteten Diskussionen den Vorteil, dass sich die
Studierenden nachweislich mehr in FUhrungsrollen engagieren, sie mehr
Verantwortung tragen fir die gemeinsamen Bedeutungskonstruktionen und die
sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe gestarkt werden (vgl. Arya et al. 2015,
161). Das Teilen von padagogischen oder fachdidaktischen Problemen in realen
Schulsituationen ermdglicht tiefere Reflexionen und hilft, neue Ideen und alternative
Maoglichkeiten der Unterrichtsgestaltung zu generieren, was fur das Teilen von
Erfolgen jedoch nicht nachgewiesen werden konnte (vgl. ebd.). Theoretisches
padagogisches und (fach-)didaktisches Wissen wird bei CPVA-Diskussionen dafur
genutzt, das Gesehene zu interpretieren und zu begrinden und im Anschluss daran
neue ldeen zu entwickeln (vgl. Christ et al. 2014, 351). Deshalb eignet sich der Einsatz
peer-gefuhrter Diskussionen eher ab der Mitte des Lehramtsstudiums oder in
strukturierterer und angeleiteterer Form. CPVA wird aus diesem Grund auch gern in

der Lehrer*innen-Weiterbildung verwendet.©

D. Online-Werkzeuge zur Videoreflexion
Seitdem die digitale Videobearbeitung, -annotierung, -kategorisierung und -
kommentierung in den letzten zehn Jahren durch leicht bedienbare und auf
verschiedenste Anforderungen angepasste Softwareprogramme erleichtert wurde und

die weitreichende Internetanbindung es ermdglicht, dass ,people can add and share

10 videoclubs sind eine andere Méglichkeit fiir amtierende Lehrer*innen, um Peer-Feedback zu
erhalten und gemeinsam Uber Unterrichtserfahrungen zu reflektieren. Dabei treffen sich Lehrer*innen
in regelmaiigen Abstanden im privaten Rahmen und besprechen meist ein Fallbeispiel (vgl.
Kleinknecht, Schneider 2013).
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comments and opinions on the same videos even from different places® (Picci et al.
2012, 600), steigt auch die Verwendung von Videoannotationswerkzeugen in der
Lehrer*innenbildung. Pérez-Torregrosa et al. ermittelten bei einer wissenschaftlichen
Datenbankrecherche, dass die erste wissenschaftliche Publikation zum Thema
Videoannotation und Lehrer*innenbildung 2006 erschien und die Anzahl der
wissenschaftlichen Studien zu diesem Thema seitdem kontinuierlich steigt (vgl. Pérez-
Torregrosa et al. 2016, 460).

Grundsatzlich konnen verschiedene Produktarten unterschieden werden, die
spezifische Aktivitaten unterstitzen und entweder online (webbasiert) oder offline
(desktopbasiert) verwendet werden konnen. So ermdglicht die webbasierte
Annotations- und Reflexionsplattform edubreak ein differenziertes Usermanagement,
eine termingesteuerte Freischaltung von Aufgabenstellungen, eine zeitmarkenbasierte
Videoannotation, das Verfassen von Memos, Mikroartikeln und Weblogs und eine
flexible Kommentarfunktion (vgl. Hilzensauer 2017, 78ff.). Die Annotationen kdnnen
entweder als freie Anmerkungen (deskriptive Annotation) oder mittels vordefinierter
Kategorien (analytische Annotation) hinzugefiigt werden (vgl. ebd., 75). Bei der
deskriptiven Annotation kdnnen Kommentare verfasst und an einen bestimmten
Zeitpunkt im Video gekoppelt werden. Das ermdglicht eine flexible Interpretation und
Beschreibung der rezipierten Videosequenzen. Demgegenuber werden bei
analytischen Annotationen ,[e]inzelne Szenen innerhalb eines Videos [...] mit Bezug
zu einem vorgefertigten Kriterienkatalog codiert oder mit Hilfe einer Ratingskala
bewertet* (ebd., 76), was die quantitative Auswertung der Videodaten ermaoglicht (vgl.
ebd.).

4.3. Die Art des Videomaterials
Die Arten von Unterrichtsvideos sind ebenso vielfaltig wie ihre Einsatzmdglichkeiten,
wobei die konkrete Videoauswahl von den Zielen abhéngt, die mit der Videoarbeit in
einer universitaren Lehrveranstaltung im Rahmen der Lehrer*innenbildung verbunden
werden. So kénnen Unterrichtsvideos dazu dienen, bestimmte Handlungsroutinen zu
trainieren, spezielle Lerninhalte und Strategien zu erértern oder das eigene
Unterrichtshandeln zu hinterfragen (vgl. Hilzensauer 2012, 3f.). Je nach den verfolgten
Zielen kénnen Videos ganzer Unterrichtsstunden, Stundenausschnitte oder einzelne

zusammengeschnittene Sequenzen verschiedener Unterrichtsstunden gezeigt
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werden. Blomberg et al. beschreiben im Rahmen ihres Lernkonzeptes drei
Dimensionen des Videomaterials (vgl. Blomberg et al. 2013, 100f.), in die jedes Video
eingeordnet werden kann:

1. Eigenes versus fremdes Material,

2. Bekannte versus unbekannte Unterrichtsform und -inhalte und

3. Best Practice versus Typical Practice Beispiele.

In der vorliegenden Arbeit werden diese drei Dimensionen um eine vierte erganzt, die

4. Art der mittels Video beobachteten Unterrichtsprozesse.

Zu 1. Eigenes versus fremdes Material

Obwohl Unterrichtsvideos oft in der professionellen Unterrichtsentwicklung eingesetzt
werden, ist immer noch wenig tber die spezifische Wirkung verschiedener Arten von
Videos auf kognitive, emotionale und motivationale Prozesse der
Lehramtsstudierenden bekannt (vgl. Kleinknecht, Schneider 2013, 13). Aus diesem
Grund beschaftigen sich verschiedene Forschungsgruppen der letzten Jahre mit der
unterschiedlichen Wirksamkeit von Videos fremden Unterrichts gegeniber dem
aufgezeichneten eigenen Unterrichtshandeln von angehenden und amtierenden
Lehrpersonen. Dabei gelangen sie zu unterschiedlichen, sich teils widersprechenden,
Studienergebnissen, was den Schluss zuldsst, dass mit den verschiedenen Videoarten
in Verbindung mit unterschiedlichen instruktionalen Strategien unterschiedliche
Wirkungen erzielt werden konnen. So konnten in einigen Studien positive
motivationale Effekte bei der Beobachtung von eigenem Unterricht festgestellt werden,
wobei diese Videos als aktivierender und motivierender eingeschatzt wurden als jene
Videos, in denen fremder Unterricht beobachtet wurde (vgl. ebd., 15). Das flhrt
wiederum dazu, dass mehr signifikante Ereignisse des Unterrichtsgeschehens erkannt
werden und mehr deklaratives und prozedurales Wissen aktiviert wird (vgl. Blomberg
2011, 20; Blomberg et al. 2013, 101). Daruber hinaus konnen (angehende)
Lehrpersonen bei der Videoanalyse eigenen Unterrichts auf situationales
Kontextwissen zurtickgreifen, das bei fremden Videos oft nicht in vollstandiger Form
vorliegt.'* Unterrichtsvideos, die eigenes Unterrichtshandeln zeigen, ermdglichen

11 7u diesem situationalen Kontextwissen gehért auch das Vorwissen und die Erfahrungen der im
Unterrichtsvideo gezeigten Lehrperson. Auf diese Weise wird sowohl die Interpretation als auch die
Bewertung des Unterrichtsgeschehens teilweise sogar verunmdoglicht (vgl. Kleinknecht, Schneider
2013, 15)
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andererseits jedoch weniger Distanzierungs- und Kritikfahigkeit, sodass eine kritische
Haltung gegeniber Unterrichtshandeln eher mittels Videos geférdert werden kann, in

denen fremde Lehrpersonen beim Lehrprozess beobachtet werden (vgl. ebd.).

Kleinknecht und Schneider (2013) kamen in ihrer Studie zu teilweise kontréren
Ergebnissen, dulRern sich jedoch auch selbst kritisch bezuglich ihrer Vorgehensweise.
Ihre Probanden, zehn Mathematiklehrer*innen einer achten Schulstufe, beobachteten
wahrend der Erhebung entweder ihren eigenen oder fremden Unterricht mittels Video
in einer computerbasierten Lernumgebung. In dem Forschungssetting hatten die
Lehrpersonen jedoch keine Kontrolle tber das Videomaterial, sondern analysierten
individuell die von den Studienleiter*innen vorselektierten Szenen. Daruber hinaus
bekamen sie die Vorgabe, die Szenen lediglich zweimal anschauen zu durfen und
sollten standardisierte Instruktionen befolgen und Fragen beantworten. In diesem
Studiensetting wurden die eigenen Unterrichtsvideos wesentlich weniger emotional
aufgenommen als die Videos fremder Lehrpersonen, bei denen die Probanden
wesentlich haufiger Uber negative aber auch Uber positive Emotionen berichteten.
Wenn Unzufriedenheit im Rahmen der eigenen Videos gezeigt wurde, dann eher mit
dem Verhalten der Schiiler*innen oder mit externen Faktoren wie Zeitmangel, wahrend
bei den Videos fremder Lehrpersonen der Arger iber Verhaltensweisen der
Lehrpersonen (Uberwog. Dabei konnte eine schwache negative Emotion
(Unzufriedenheit) mit einer vertieften Reflexion und der verstarkten Suche nach

Handlungsalternativen assoziiert werden (vgl. Kleinknecht, Schneider 2013, 18ff.).

Die wahrgenommenen Beschrankungen fiihrten demnach, so vermuten auch die
Studienleiter*innen, zu einer Befangenheit und damit zu einer Vermeidungsreaktion,
die kognitive Prozesse verhinderte und Rechtfertigungsstrategien beforderte (vgl.
ebd., 21). Werden diese Ergebnisse auf die Arbeit mit Unterrichtsvideos im Rahmen
der universitaren Lehrer*innenbildung dbertragen, so kann davon ausgegangen
werden, dass bei der Reflexion eigener Videos ein grof3eres Risiko besteht, dass die
Studierenden bei einem misslungenen Lernsetting mit Abwehr und Abneigung
reagieren und Feedback als eine willkirliche Belehrung missinterpretieren, was
Lernprozesse verhindert statt sie zu befdrdern (vgl. Hilzensauer 2012, 4). Eine
wertschatzende Atmosphare, transparente Strukturen und der Einbezug individueller
Wiinsche und Ideen der Lehramtsstudierenden in das Lerndesign ist deshalb bei der

Arbeit mit eigenen Videos besonders wichtig. Demgegeniuber scheint bei einem
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spezifischen Vorgehen, wo die Ziele, Ressourcen und Materialien von den
Lehrveranstaltungsleiter*innen vorher genau geplant und festgelegt werden, der
Einsatz von Unterrichtsvideos fremder Lehrpersonen geeigneter zu sein, um
Unterrichtssituationen im Klassenraum aufgabenorientiert und exakt zu analysieren
(vgl. Kleinknecht, Schneider 2013, 20f.).

Zu 2. Bekannte versus unbekannte Unterrichtsform und -inhalte

Zeigen die Videos bekannte Unterrichtsformen oder -inhalte, so kdnnen sie im
Rahmen der universitaren Lehrer*innenbildung als lllustrationen verwendet werden,
um Lehrtechniken zu zeigen, welche von den Studierenden Ubernommen werden
kénnen und Alternativen zu bereits selbst erprobten Unterrichtsversuchen darstellen
(vgl. Blomberg et al. 2013, 101). Anhand solcher exemplarischer Unterrichtsvideos
kann demnach mittels Identifikation mit dem Gezeigten ein Lernen am Modell
stattfinden (vgl. Hilzensauer 2012, 3). Schwieriger, aber bei entsprechender
Begleitung ebenso effektiv, lassen sich Videos verwenden, deren Form und Inhalte
den Studierenden bisher unbekannt sind und die deshalb zunachst selbst thematisiert
und theoretisch fundiert erarbeitet und verstanden werden muissen, bevor in einem
zweiten Schritt die Interpretation, Bewertung und eventuell auch die Integration
bestimmter Unterrichtsmethoden und -ablaufe in den eigenen Unterricht erfolgen kann.
Dabei eignen sich insbesondere situative Vorgehensweisen wie das Scaffolding (vgl.
Blomberg et al. 2013, 101), indem mittels konkreter Fragestellungen, Strategien und

Handlungsanleitungen spezielle Lerninhalte und Instruktionsformen erértert werden.

Zu 3. Best Practice versus Typical Practice Beispiel

Best Practice Videos dienen in der Lehrer*innenbildung dazu, eine distanzierte
Beobachtungsweise und eine kritische Haltung gegeniber Unterrichtsprozessen zu
entwickeln und neue Fahigkeiten zu vermitteln (vgl. Blomberg et al. 2013, 101). Dabei
zeigen diese Videos oft einen inszenierten Demonstrationsunterricht, der aufgrund
einer Komplexitatsreduktion durch die Fokussierung auf bestimmte Aspekte des
Unterrichtens zur genaueren Erfassung subjektiver Wahrnehmungen, Einstellungen
oder Uberzeugungen eingesetzt werden kann. Best Practice Videos werden heute
jedoch nur noch selten dafiir verwendet, das Gezeigte auf eben diese Weise in den
eigenen Unterricht zu integrieren. Fir die Reflexion Uber unterrichtliche Praktiken
eignen sich jedoch Typical Practice Beispiele, also Videos, in denen authentischer

reprasentativer Unterricht gezeigt wird, besser, denn ,the most effective models are
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not those that represent particularly good performers but rather ones in which
performers initially show difficulties and model how to overcome these difficulties”
(ebd., 101). Deshalb kénnen auch Videos anderer Novizen als ldentifikationshilfe
dienen (vgl. ebd., 102) und Reflexionsprozesse befordern, weil das Zeigen
vermeintlicher Fehler und Unsicherheiten der gezeigten Lehrpersonen auch eine

Entlastung von zu hohen Ansprichen bewirken kann.

Zu 4. Art der mittels Video beobachteten Unterrichtsprozesse

Eine weitere wichtige Entscheidung beim Einsatz von Unterrichtsvideos betrifft die Art
der im Video gezeigten Unterrichtsprozesse wobei grundsétzlich zwei verschiedene
Perspektiven im Fokus der Beobachtung stehen konnen. Zum einen kann die
Lehrperson durch die Kameraperspektive im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen.
Das ermoglicht die Beobachtung ihrer Verhaltensweisen (inklusive ihrer Mimik und
Gestik), der Art und Weise ihrer Instruktionen, ihrer Interaktionen mit den
Schiler*innen oder ihres Classroom Managements. Die meisten Unterrichtsvideos, die
im Rahmen der Lehrer*innenbildung zum Einsatz kommen, fokussieren auf die
Lehrperson, sei dies nun eine fremde Person oder auch die ersten Unterrichtsversuche

eines Seminarteilnehmers bzw. -teilnehmerin.

Zum anderen kann die Kamera die Perspektive der Schiler*innen einfangen. So
kénnen ihre Interaktionen untereinander und mit der Lehrperson ebenso analysiert
werden wie ihr eigenstandiges Arbeiten mit den ihnen zur Verfligung gestellten
Ressourcen in verschiedenen Unterrichtsformen wie Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeiten. Die systematische Beobachtung von Lernprozessen der
Schuler*innen wahrend des Unterrichts wird ermdglicht, indem der Fokus der Kamera
auf bestimmte Kinder gelegt wird, deren Lernprozess durch eine langere und
systematische Observation mit der Kamera nachvollzogen werden kann. Dieses
sogenannte  kidwatching> wird insbesondere bei der Analyse von
Literarisierungsprozessen verwendet. Dabei kdénnen mittels Videoanalyse

unterschiedliche Informationen Uber

12 Die Bezeichnung ,kidwatching‘ beruht auf einem gleichnamigen Buch aus dem Jahr 2002, in dem
Yetta Goodman und Gretchen Owocki verdeutlichen, wie die diagnostischen Kompetenzen von
Lehrer*innen hinsichtlich der Entwicklung von Lese- und Schreibfahigkeiten (Literacy) bei jingeren
Kindern im Kindergarten- und Volksschulalter mit Hilfe einer sorgfaltigen und individuellen
Schuler*innen-Beobachtung verbessert werden kénnen.
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e die Kompetenzen und Konfusionen der Schuler*innen bei der Bearbeitung von
gestellten Aufgaben,

e ihre Starken und Schwéchen,

e ihre Lernprozesse und -strategien sowie

e ihre Literarisierungsprozesse
gesammelt werden (vgl. Baker, Wedman 2007, 295). Die systematische Beobachtung
kann dabei als ein Evaluierungsprozess verstanden werden, der es Lehrpersonen
ermdglicht, die Informationsbearbeitungs- und Lernprozesse ihrer Schiler*innen zu

verstehen und sie auf Basis dieses Wissens optimal fordern zu kénnen (vgl. ebd.).

4.4, Beschrankungen des Videoeinsatzes in der
Lehrer*innenbildung

Beim Einsatz von Unterrichtsvideos zur Beobachtung spezifischer Unterrichtsprozesse
im Klassenraum ist es wichtig sich dartuber im Klaren zu sein, dass die durch die
Kameraeinstellung eingefangenen Informationen tber den Kontext des gezeigten
Unterrichtsgeschehens geringer sind als bei einer realen Observation. Deshalb sind
Hintergrundinformationen Uber die Entstehungsbedingungen, das Vorwissen der
Schiler*innen, den Erfahrungshintergrund der Lehrperson oder die verwendeten
Materialien unerlasslich, um die Unterrichtssituation realistisch einschatzen zu kénnen
(vgl. Kap. 3.3.2.). Daruber hinaus ist es vorteilhaft, wenn die Lernenden die
Prasentationsgeschwindigkeit kontrollieren konnen, weshalb der Einsatz von
individuellen Videoabspielmdglichkeiten oder, fur die Strukturierung des Materials
noch effektiver, Videoannotationstools, das Lernen nachweislich verbessert (vgl.
Blomberg et al. 2013, 102). Die grol3e Herausforderung des Lerndesigns besteht also
darin, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte Aspekte zu lenken und ihren
Beobachtungsprozess zu strukturieren ohne sie zu bevormunden und in ihrer

Wahrnehmung allzu sehr einzuschréanken.

4.5. Bewerten und Fordern von Lernen abstimmen
Um die Motivation bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos zu steigern und damit die
Effektivitat von videobasierten Lernumgebungen zu erhéhen, ist es wichtig, die Videos
nicht nur zu verwenden, um damit Arbeitsprozesse zu initiieren, deren Ergebnisse als
Seminarleistungen herangezogen werden. Dariber hinaus ist das Messen von

learning outcomes im Rahmen der Videoreflexion eine besondere Herausforderung,
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weil durch das Bewerten der Gedanken und ldeen Uber guten Unterricht viele dieser
Gedanken und Ideen eventuell gar nicht gedul3ert werden aus Angst, etwas Falsches
zu sagen und aus diesem Grund eine schlechtere Bewertung zu erhalten.
Insbesondere bei der Videoanalyse eigenen Unterrichts kbnnen tiefere selbstreflexive
Einsichten nur gewonnen werden, wenn ein Vertrauensverhaltnis zwischen den
Lernenden und ihren Lernbegleitern etabliert wird. Vertrauen kann jedoch nur
zwischen Ebenbdirtigen entstehen, weshalb die Hierarchisierungen, die durch das
Recht des einen entstehen, die Leistungen des anderen bewerten zu dirfen, einem
vertrauten Umgang im Weg stehen kénnen. Der Mentor bzw. die Mentorin ist also zwar
kompetenter im Umgang mit der Analyse von Unterrichtssituationen, er/sie ist aber
nicht kompetenter beim Analysieren von Geflihlen und Einstellungen des Lernenden
gegenuber den eigenen Videos. Deshalb ist es ratsam, die Evaluierung der im Video
gezeigten Lehr- und Lernprozesse als Forderinstrument zu nutzen, um den Lernenden

mittels Videoreflexion die Moglichkeit zu geben, ihren Unterricht zu verbessern.

4.6. Videoeinsatz zur Beobachtung und Analyse von
Schuiler*innenfahigkeiten - Eine Studie zur Entwicklung
systematischer Beobachtungsfahigkeiten von Leseprozessen

Baker und Wedman (2007) vergleichen in ihrer Studie zur Entwicklung systematischer
Beobachtungsfahigkeiten der Literarisierungsprozesse von Grundschiler*innen an
einer US-amerikanischen Universitat zwei Samples von Studierenden miteinander,
von denen die eine zur Beobachtungsschulung mit Videovignetten und die andere mit
Multimedia-Fallen arbeitete (vgl. Baker, Wedman 2007, 296). Der Ausgangspunkt ihrer
Forschungsbemthungen bestand in den Befunden der Expertiseforschung, dass
Experten, die ein Kind beim Lesen beobachten, relevante Informationen zur seiner
Leseentwicklung identifizieren und darauf Bezug nehmend instruktionale
Entscheidungen treffen kbnnen, die entwicklungsangemessen sind, wahrend Novizen
sich schwer tun, die Lese- und Schreibfahigkeiten von Kindern adaquat zu analysieren
und zu bewerten, was letztendlich eine adaquate Forderung verhindert (vgl. ebd., 294).
Aus diesem Grund sind systematische Beobachtungsfahigkeiten zur Entwicklung von
Lese- und Schreibféhigkeiten noch bedeutsamer als in anderen Lernprozessen, weil
hier die Entwicklung von Fertigkeiten im Gegensatz zum Aufbau einer deklarativen
Wissensbasis im Vordergrund steht. Ob jemand altersadaquat lesen und schreiben

kann, ist nicht durch Wissensfragen zu eruieren, sondern lediglich durch sein Lesen-
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und Schreiben-Kénnen. Und Erklarungen fur sein Nicht-Kénnen sind nicht damit zu
kompensieren, dass er Wissen daruber erlangt, was Lesen und Schreiben eigentlich
ist, wie es funktioniert und wozu es gebraucht wird. Im Gegenteil: Lesen und Schreiben
zu konnen bildet die Voraussetzung dafur, Wissensinhalte in strukturierter Form
aufnehmen, verarbeiten, ordnen, sammeln und an geeigneter Stelle wiedergeben zu
konnen. Standardisierte und kriterienorientierte Evaluationen sind kaum dafur
geeignet, um daraus individualisierte Scaffolding-Konzepte ableiten zu kénnen, unter
anderem auch deshalb, weil spezifische Fehler Aufschluss UUber die
Sprachentwicklung geben kénnen und deshalb nicht die Fehlerquantitat, sondern die
Fehlerauspragung entscheidend ist bei der Analyse und Interpretation von

Schiler*innenleistungen (vgl. ebd., 295).

Baker und Wedman greifen in ihrer Studie auf ein Framework von Leu und Kinzer
(1999) zuruick, das hilfreich fur das Verstandnis kindlicher Leseprozesse (angehender)
Lehrpersonen ist. In diesem Framework werden sieben Komponenten des Lesens
voneinander unterschieden: Dekodierwissen, Vokabelwissen, syntaktisches Wissen,
Diskurswissen, metakognitives Wissen, Automatizitat und Affekte (vgl. ebd.). Dabei
scheint der entscheidende Erfolg systematischer Observation davon abzuhangen,
dass alle Teilkomponenten beobachtet und die Lese- und Sprachentwicklung anhand
geeigneter Beispiele dokumentiert werden (vgl. ebd.).

Bei der Beobachtung ist es auRerdem wichtig zu beachten, dass
e Bedeutungen wahrend des Lesens aktiv konstruiert werden,
e Fehler Aufschluss geben Uber die Leseentwicklung und die Textinterpretation,
e Leser*innen sogenannte ,cueing systems’ und Lesestrategien verwenden, um
Bedeutungen zu konstruieren und
e Unterschiede des sozialen Hintergrunds die Leseerfahrungen ebenso

beeinflussen wie die Bedeutungskonstruktion (vgl. ebd., 295f.).

Bei der Studie von Baker und Wedman kamen zwei verschiedene Technologien zum
Einsatz, deren Nutzungsmadglichkeiten im Rahmen eines Seminars an zwei Samples
von Lehramtsstudierenden getestet wurden. Die eine Gruppe arbeitete mit
Videovignetten wéahrend die andere Multimedia-Falle einer CD-basierten Serie mit
dem Titel “Children As Literacy Kases”, kurz ChALK, verwendete. In beiden Fallen

konnten Kinder einer ersten Grundschulklasse beim Lesen und Schreiben im
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Klassenraum wahrend ihres Deutsch-, Mathematik- und

Naturwissenschaftsunterrichts beobachtet werden.

Bei der Gruppe, welche mit Videovignetten arbeitete, wurden die verschiedenen
Inhalte durch Uberblicksthemen wie Literarisierungstheorie, Wortidentifikation,
Verstehen oder Schreiben organisiert, wobei fur jedes Thema mehrere
Seminareinheiten zur Verfigung standen. Der Ablauf der Einheiten war klar
strukturiert. Zunachst wurde das Thema mittels kleiner Einfihrungsvortrége (mini-
lectures) vorgestellt und die Instruktionsstrategien vermittelt. Danach wurden kurze
Videosequenzen verwendet, um In-Class-Aktivitaten, zum Beispiel
Diskussionsrunden, zu initiieren. Am Ende konnten die Seminarteilnehmer*innen die
Strategien und Evaluationsmethoden in den kooperierenden Schulen, in denen die
Lehramtsstudierenden parallel ihre Praktika absolvierten, ausprobieren. Die
Videovignetten wurden dabei jeweils doppelt angeschaut. Beim ersten Mal, um die
Vorgehensweisen des Lehrers einzuschatzen, beim zweiten Mal mit dem Fokus auf
dem Verhalten des Kindes (vgl. ebd., 300f.).

Die Multimedia-Gruppe bearbeitete in einem Computerraum wéhrend des gesamten
Semesters individuell verschiedene Lese- und Schreib-Samples von drei
Erstklasslern, die im ersten Schuljahr in ihrem Klassenraum mit der Videokamera
wahrend verschiedener Unterrichtsstunden gefiimt wurden. Dabei gab es
verschiedene  Suchmdglichkeiten und  Hintergrundinformationen  tber die
verschiedenen Samples. Die bearbeiteten Texte konnten ebenfalls angesehen
werden. Durch das Bereitstellen von Study Guides, die spezifische
Beobachtungsaufgaben enthielten, wurden die Lehramtsstudierenden bei der
Bearbeitung der Multimedia-Félle unterstitzt. Dabei sollten die Aufgaben durch
verschiedene Analysetechniken bearbeitet und die Ergebnisse jeweils mit Beispielen

untermauert werden (vgl. ebd., 298f.).

Die Untersuchung ergab, dass die ChALK-Gruppe im Posttest ihre Aussagen durch
die Angabe von Beispielen aus ihren Beobachtungen mehr als dreimal so oft stiitzten
als im Pretest, wahrend die Video-Gruppe nur zweimal so oft Beispiele angab.
AulRerdem konnten in beiden Gruppen signifikante Unterschiede beim Identifizieren
und Beispielgeben der sieben Leseaspekte festgestellt werden, wobei jeweils eine

breite Variationsspanne bestand (vgl. ebd., 305f.). Der Einsatz beider Technologien
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half demnach, um die Bandbreite von Faktoren, die bei der Beobachtung von
Leseprozessen eine Rolle spielen, in den Fokus zu riicken und dienten als Anker (vgl.
ebd., 310). Der Multimedia-Einsatz mittels ChALK war jedoch nutzlicher, um ein
umfassenderes Verstandnis fur die Lesefahigkeiten der Kinder zu entwickeln und
begrinden zu kdnnen (vgl. ebd., 309) wahrend bei der Videogruppe kein umfassendes
Verstandnis oder eine statistisch signifikante Verbesserung der Beobachtungs- und

Begrindungsfahigkeit feststellbar war (vgl. ebd.).

Baker und Wedman erklaren ihre Ergebnisse zum einen mit der Moglichkeit der
Nutzerkontrolle bei der Multimedia-Gruppe. Wahrend die Video-Gruppe die Videos
gemeinsam anschaute und danach ihre Aufgaben bearbeitete, konnten die
Teilnehmer*innen der Multimedia-Gruppe sich jedes Video bei Bedarf noch einmal
anschauen und simultan die Aufgaben bearbeiten und die noétigen
Hintergrundinformationen ermitteln. Zum anderen unterschied sich auch die Art der
Videos, denn wahrend die ChALK-Gruppe drei Kinder fir mehrere Monate beim Lesen
und Schreiben virtuell begleiten konnten, die alle in dieselbe Klasse gingen und diese
Studierenden auch den Kontext kannten, beobachtete die Videogruppe eine Serie
einzelner Videosegmente, die nicht miteinander in Beziehung standen und daftr
gemacht waren, um verschiedene Moglichkeiten der systematischen Beobachtung
aufzuzeigen. Baker und Wedman schlieBen daraus, dass kohasive Anker mittels
fallbasierter Instruktionen fur ein tieferes Verstandnis und Lernen effektiver sind als
isolierte Anker, die lediglich als Demonstration flr eine bestimmte Theorie oder
Methode dienen (vgl. ebd., 310).
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Teil 3: Guter Programmierunterricht = gute
Diagnosefahigkeit von Informatiklehrer*innen?

5. Programmieren als ,Literacy’

5.1. Das Literacy-Konzept

Der Begriff ,Literacy’ bezeichnet eine Vielzahl unterschiedlicher Phdnomene, fur die es
in den meisten Sprachen keine explizite Bezeichnung gibt (vgl. Cook-Gumperz 2011,
231). Die UNESCO verwendet das Literacy-Konzept bereits seit den 1950er Jahren,
um damit verschiedenste Forderungen bezuglich der Alphabetisierung sowie
pragmatischer und funktionaler Grundbildungsziele der Weltbevolkerung zu
verbinden. Auch das 6sterreichische Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Forschung verwendet den Begriff ‘Literacy’ als “Sammelbegriff fir Lese-, Erzahl-
und Schriftkultur’, weil er “Fahigkeiten beschreibt, die dann sichtbar werden, wenn
Menschen erfolgreich schrift- und medienbezogen kommunizieren” (BMBWEF Literacy).
In ihrer Definition von 2005 beschreibt die UNESCO Literacy als:

“the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and

compute, using printed and written materials associated with various contexts.

Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve his

or her goals, develop his or her knowledge and potential, and participate fully
in community and wider society.” (UNESCO 2005, 21).

Literacy umfasst demnach mehr als Lese- und Schreibkompetenzen, sondern
beschreibt die Fahigkeit diese Kompetenzen kritisch und effektiv zur Bewaltigung des
alltdglichen Lebens nutzen zu kdnnen. Was Literacy also bedeutet, “hangt vom
Prozess ab, in dem sie gelernt wird dem Zweck, dem sie dient und der Institution in
der sie erlangt wird” (Eberhéfer 2008, 55f.). Der Begriff wird dabei in den letzten
Jahrzehnten auch immer ofter verwendet, um auf Grundwissen und -kompetenzen in
anderen Bereichen zu verweisen (Media literacy, Financial literacy, Medical literacy,
Information literacy), die sich auf Moéglichkeiten des Zugangs, des Verstehens, der
Analyse und der Evaluation dieser Bereiche beziehen (vgl. UNESCO 2017, 15). Aber
auch die Konzeptionen des engeren Literacy-Begriffs haben sich in den letzten
Jahrzehnten verandert. Wahrend Literacy zunachst als eine “stand-alone skill”
(UNESCO 2017, 38) verstanden wurde, die auf Dekodier- und Enkodierprozesse beim

Lesen und Schreiben fokussierte, riickte in den 1970er Jahren die Funktionalitat von
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Literacy in den Vordergrund. Sie wurde nunmehr als ein Instrument betrachtet “to
enhance the use of skills and the quality of life and livelihood” (ebd.). Ab den 1980er
Jahren wurde Literacy dann als eine Mdglichkeit des ‘empowerment’ betrachtet, mittels
derer soziale Strukturen hinterfragt und Literacy als ein “liberating process” (ebd.)
begriffen werden kbnnen. Heute wird Literacy meist als eine soziale Praxis verstanden,
wobei verstarkt darauf aufmerksam gemacht wird, dass unter dem Begriff je nach
Kontext Unterschiedliches gemeint sein kann und auch innerhalb einer Domane
mehrere Literacy-Begriffe nebeneinander koexistieren kénnen (vgl. ebd.). Was sich
seit dem Ende des 19. Jahrhunderts jedoch nicht geandert hat, ist die moralische
Konnotation des Begriffs ‘Literacy’ (vgl. Vee 2017, 14), denn “[t]he various types of
skills that come to be popularly named literacies reflect the perception of necessary

and good skills for a society” (ebd., 15).

5.2. Computational Literacy

“[T]o call programming - or anything else - a literacy ist to draw attention and

resources to it by mobilizing the long history of reading and writing’s popular

association with moral goodness and economic success, and thus connecting

programming to the health of a nation and its citizens.”

(Vee 2017, 15)
Programmieren als die “required new literacy for the 21st century” (Treese 2003, 15)
oder, wie das Europaische Parlament 2009, ‘e-illiteracy’ als “the new illiteracy of the
21st century” (UNESCO 2017, 75) zu bezeichnen, muss als Forderung verstanden
werden, “dass der Umgang mit und die gezielte Nutzung von Computern zu einer
zentralen Kulturtechnik wie Lesen, Schreiben und Rechnen wird” (Schubert, Schwill
2011, 15). Diese Forderung trAgt zu einer veranderten Wahrnehmung des
Programmierens bei, das nicht mehr als eine Profession betrachtet wird, deren
Kenntnis wenigen Menschen vorbehalten ist, sondern als eine generalisierbare
Grundfertigkeit, die bereits in jungen Jahren erworben werden sollte. Als einen Grund
fuhrt Win Treese an, dass Programmieren verstehen in der heutigen Zeit
gleichbedeutend ist mit einem Verstandnis dafur, “how the world works” (Treese 2003,
15), weil die Kontrolle von Maschinen und Werkzeuge nur noch Menschen méglich ist,
welche die Software dahinter verstehen, denn “knowing something about how to write
programs gives you an idea about what is going on in bigger and more complicated
systems” (ebd., 15f.). Im zweiten Grund, den Treese anfluhrt, klingt bereits an, dass

der Begriff ‘Computational Literacy’ oder auch ‘Coding Literacy’ nicht nur im Sinne
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einer grundlegenden Kulturtechnik zu verstehen ist, sondern sich auch an die enger
gefasste Literacy-Konzeption anlehnt, weil damit auch eine spezifische Art des
Problemlésens gemeint ist (vgl. ebd., 16). Computational Literacy kann in diesem Sinn
verstanden werden als:

“the constellation of abilities to break a complex process down into small

procedures and then express - or ‘write’ - those procedures using the

technology of code that may be ‘read’ by a non-human entity such as a
computer” (Vee 2013, 47).

Das Wissen darum, wie Programme geschrieben werden kdnnen, hilft Treese zufolge
dabei, auch fur Probleme in anderen Domanen schnellere und einfachere Losungen

beschreiben zu kdnnen (vgl. ebd.).

Computational Literacy kann demnach als eine Fahigkeit beschrieben werden, mit
einer symbolischen und infrastrukturellen Technologie umzugehen, die fir kreative,
kommunikative und rhetorische Zwecke genutzt werden kann (vgl. Vee 2013, 45).
Symbolisch ist die Technologie, weil sie es erméglicht, individuelle Ideen in Code, also
eine spezifische Form des Textes, zu reprasentieren und den Code anderer zu
verstehen (vgl. ebd.). Infrastrukturell ist sie, weil sie unter und tGber den konkreten
Schreibtechnologien liegt und damit die heutige Kommunikation strukturiert. Dabei
ersetzt Programmieren nicht die Fahigkeit des Lesens und Schreibens, sondern ist auf
vielfaltige Weise damit verknipft und erweitert sie. Programmieren spielt dadurch eine
“supportive role in traditional writing [...] and facilitates new forms of written
communication such as tweets, texts, Facebook posts, emails and instant messages”
(ebd., 60). Aus diesem Grund pladiert etwa Annette Vee daflrr, Coding nicht als eine
eigenstandige ‘Literacy’ zu etablieren, sondern unser engeres Literacy-Konzept, das
sich vornehmlich auf die Lese- wund Schreibfertigkeiten bezieht, um
Programmierfahigkeiten zu erweitern (vgl. ebd.), um den veranderten Bedingungen
Rechnung zu tragen:

“Together, images, sound and other modes of composition have already

shifted the way we communicate and how we can express and process

information. Consequently, literacy scholars have added these modes of

writing to our concept of literacy, and have debated how to incorporate them

in composition classrooms. But programming enables all forms of digital

composition. We must now shift our models of literacy to account for it.” (Vee
2013, 60)

Programmieren als Literacy zu bezeichnen, ist also mehr als ein Vergleich. Die

Literarisierung breiter Gesellschaftsschichten wurde wichtig, als Texte fiurs Regieren
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immer wichtiger wurden und das alltagliche Leben nicht mehr ohne fundamentale
Lese- und Schreibkenntnisse bewaltigbar war (vgl. ebd., 43ff.). Welcher Code als
adaquat bezeichnet werden kann, unterliegt ebenso sozialen Bedingungen wie die
Angemessenheit sprachlicher Mittel bestimmen zu wollen. Der Erwerb von Literacy ist
damit mehr ein Sozialisations- als ein technischer Prozess und trifft in immer gréf3erem
MaflRe auch auf die Fahigkeit zu, Coding fur individuelle, wirtschaftliche und
gesellschaftliche Zwecke nutzen zu koénnen, weil es immer mehr mit Bereichen
verknupft ist, die vorher durch das Schreiben dominiert wurden (vgl. ebd., 56ff.):
“Because of code’s central role in governance, education, business and

citizenship - because code is infrastructural - its writing practices concern
literacy educators.” (Vee 2013, 59)

Trotzdem ist die Fahigkeit, Code zu lesen und zu schreiben, noch nicht so weit
verbreitet, dass sie als Literacy beschrieben werden kdnnte, was sich jedoch in dem
Moment andern kdnnte, wo Menschen nicht nur davon profitieren, sondern Coding
bendtigen, um ihr alltagliches Leben zu bewaltigen (vgl. Vee 2013, 45). In diesem
Sinne proklamieren Prominente wie Mark Zuckerberg oder Bill Gates auf der
Homepage der Non-Profit-Plattform code.org Coding als allgemeines Birgerrecht und
eine Mdglichkeit “to [clontrol your destiny, help your family, your community, and your
country” (ebd., 43).

5.3. Konsequenzen fir eine neue Informatiklehrer*innenbildung
Wenn Coding tatsachlich als Literacy verstanden wird, so muss auch ein Umdenken
bei der Ausgestaltung des Informatikunterrichts einsetzen und sich damit eine
systematischere Vorgehensweise bei der Ausbildung von Informatiklehrer*innen
etablieren. In der Lese- und Rechtschreibforschung sind konkurrierende didaktische
Theorien und Methoden, deren Wirksamkeit mittels empirischer Studien herausgestellt
werden, die wichtigste Basis fiir praktische Ansatze im Unterricht. Dabei werden Lese-
und Schreibkompetenzen meist in Teilfertigkeiten unterteilt, die bis zu einem gewissen
Grad einzeln beobacht- und mittels spezifischer Methoden forderbar sind (vgl. Kap.
4.6.). Die Vermittlung fachdidaktischer Uberlegungen und spezifischer Methoden
nimmt auch in der Ausbildung von angehenden Deutschlehrer*innen in Osterreich

einen grofR3en Stellenwert ein (und das nicht nur im Volksschulbereich).

Im Gegensatz dazu ist das Lehramtsstudium Informatik in Osterreich direkt an die

Fachwissenschaften angeschlossen und viele Lehrveranstaltungen, etwa auch die
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Einflhrungsveranstaltungen fir das Programmieren, finden gemeinsam mit
Informatikstudent*innen anderer Fachrichtungen statt. Erganzt wird diese Ausbildung
durch spezielle Didaktik-Veranstaltungen, in denen die spezifische Umsetzung der
Fachinhalte im Informatikunterricht erértert und erprobt wird. Allerdings kann in diesen
Veranstaltungen nicht auf ein be- und aner-kanntes didaktisches Prinzip
zuruckgegriffen werden, weil die fachdidaktische Forschung erst seit einigen Jahren
an Bedeutung gewinnt und sich aus diesem Grund bis jetzt sehr wenige Fachblcher
und Zeitschriften als Orientierungsgrundlage etablieren konnten (vgl. Schubert, Schwill
2011, 30). Laut Schubert und Schwill gibt es aber zumindest ein grundsatzliches
Einverstandnis Uber die grundlegende informatikdidaktische Orientierung, welche
verschiedenen didaktischen Designs und Ansétzen, die in den letzten Jahren
entwickelt wurden, zugrunde liegt. Guter Informatikunterricht ist demnach
handlungsorientiert, problemorientiert und anwendungsorientiert (vgl. ebd., 33f.). Die
Handlungsorientierung wird durch die Eigenaktivitat der Schiler*innen erreicht, welche
etwa eigene, kleine Computerprogramme schreiben. Dabei obliegen sowohl die
konkreten Inhalte als auch die Ausfuhrung der Programme den Schiler*innen, welche
auf diese Weise und in Kooperation und Kommunikation mit ihnren Mitschiler*innen die
problembasierten Aufgaben der Lehrperson erfiullen (problemorientiert). Die
Anwendungsorientierung verweist auf den Anspruch, die Aufgaben und Aktivitaten im
Informatikunterricht im Anschluss an ihren fachlichen, sozialen und historischen

Kontext zu planen und diesen zu reflektieren.

Neben diesen Herausforderungen misste Coding, als Literacy verstanden, bereits viel
friher gelehrt werden, gewissermal3en als Erweiterung des Lese- und
Schreibunterrichts in der Volksschule. Von dieser Idee ist Osterreich jedoch weit
entfernt, weil Informatik in den meisten Schultypen nur als einjahriges Pflichtfach in der
neunten Schulstufe angeboten wird und so viele Themenfelder abdeckt (vgl. LP
Informatik 2018), dass fir das Programmierenlernen hdchstens zwei Monate
verwendet werden konnen. Das liegt neben burokratischen Hirden und
Zeitverzogerungen auch daran, dass das Computational-Literacy-Konzept nicht
allgemein anerkannt ist und mehrere Punkte der Konzeption kritisch betrachtet
werden. Zum einen wird bemangelt, dass die praktischen Bemuhungen, Vorschlage
und Werkzeuge zur Vermittlung grundlegender Programmierfertigkeiten in der Schule

auf keiner theoretischen Basis fulRen, sondern sich auf bestimmte Tools oder
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Programmiersprachen beziehen (vgl. voriger Abschnitt). Blockbasierte Sprachen und
sogenannte ‘Initial Teaching Environments’ wie Scratch oder Blockly werden
verwendet, um die anfanglichen syntaktischen Hirden des Programmierens zu
reduzieren und die Attraktivitat und Zuganglichkeit auch fur jungere Schiler*innen zu
erhohen. Damit werden zu Beginn des Programmierenlernens Probleme vermieden,
die spater erst augenscheinlich werden. Denn die Problematik des Transfers wird
oftmals ausgeblendet, weil fachdidaktische Uberlegungen, wie etwa die zeitliche
Anordnung, in der fachliche Konzepte prasentiert werden, nicht theoretisch
ausgearbeitet und schon gar nicht empirisch Uberprift werden (vgl. Fincher 2015, 26).
Solange Coding also nicht als Literacy anerkannt wird, werden
Forschungsbemihungen hinsichtlich grundlegender didaktischer Konzepte und
Strategien zur Vermittlung von Programmierkenntnissen als standardisierte
Basisqualifikationen und ihre empirische Uberprifung weiter eine unbemerkte
Ausnahmeerscheinung darstellen. Das wiederum hat zur Folge, dass die Effektivitat
darauf aufbauender didaktischer Vorgehensweisen, Methoden und Werkzeuge nicht

Uberprufbar ist.

Ein weiterer Kritikpunkt am Computational-Literacy-Konzept ist der grundsatzliche
Zweifel daran, ob es Uberhaupt sinnvoll ist, Programmieren als Literacy zu modellieren,
oder ob nicht vielmehr die Art und Weise entscheidend ist zu verstehen, wie Computer
funktionieren und diese spezifische Art des Denkens, bezeichnet als ‘Computational
Thinking’, in der Schule verstarkt vermittelt werden musste (vgl. Fincher 2015, 26). Ein
erster Schritt in diese Richtung markiert die Einfiihrung der verbindlichen Ubung
“Digitale Grundbildung” im Schuljahr 2018/19 in den funften bis achten Schulstufen,
also der Sekundarstufe 1, in Osterreich (vgl. LP DigiGB). Diese Ubung soll neben
Computational Thinking auch Kompetenzen aus den Bereichen Mediengestaltung,
Sicherheit, digitale Kommunikation oder Betriebssysteme vermitteln (vgl. BMBWF
Digitale GB) und umfasst damit ein breites Spektrum an grundlegenden digitalen
Kompetenzen, welche lberhaupt erst die Voraussetzung fur einen kompetenten
Umgang mit digitalen Geraten bilden. Dartber hinaus werden auch in der Volksschule
digitale Kompetenzen im Lehrplan verankert (vgl. ebd.), was zwar den Umgang mit
technischen und digitalen Geréaten fur die Lebensbewaéltigung und die daraus

resultierende  Bedeutung einer diesbeziiglichen  grundstandigen Bildung
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herausstreicht, jedoch andererseits von einer Hervorhebung des Codings als

eigenstandige Literacy absieht.
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6. Die Beobachtung von Programmierlernprozessen — Ein
Framework

6.1. Aufbau und relevante Aspekte
Das hier entwickelte Computational-Thinking-Framework dient als Diagnosewerkzeug
fur die Ermittlung der Programmierfahigkeiten sowie der damit verkniupften
Computational-Thinking-Konzepte von Schiler*innen der flinften Klasse Informatik
Pflichtgegenstand sowie der sechsten bis achten Klasse Wahlpflichtgegenstand an
den Allgemeinbildenden H6heren Schulen (AHS), kann aber in adaptierter Form auch
fur die Analyse von Programmierleistungen von Kindern oder Erwachsenen in anderen
Kontexten verwendet werden. Dabei gibt es verschiedene Griinde fur den Einsatz
eines Programmier-Frameworks zur Beobachtung von Programmierfahigkeiten, das
sich auf Computational Thinking Konzepte stitzt. Zum einen haben die einzelnen
Denkkonzepte des Computational Thinking (vgl. Kap. 6.2.1.) einen konkreten Bezug
zu den Computerwissenschaften, weil sie sich aus diesen entwickelt haben. Als eine
Reihe von Teilfertigkeiten, welche es erst im Zusammenspiel ermdglichen,
Computerprogramme zu schreiben und zu verstehen, beziehen sie sich zwar
aufeinander, kdnnen aber einzeln beobachtet und geférdert werden. Zum anderen
befordert die Auseinandersetzung mit Computerwissenschaften und Programmieren
nachweislich Computational-Thinking-Kompetenzen (Selby, Woollard 2013, 2). So
erfordert das Schreiben von Computerprogrammen zunachst eine Problemanalyse
und das Zerlegen des Problems in seine konstituierenden Prozesse (Dekomposition).
Die Effizienz von Programmen kann durch Abstraktions- und
Generalisierungsfahigkeiten gesteigert werden, mittels derer z.B. der sinnvolle Einsatz
von Loops und Algorithmen erkannt und realisiert wird. Auch Modularisierung erlaubt
die Wiederverwendung einzelner Teile fir andere Programme und ermoglicht dadurch
Effizienzsteigerungen, die im nachsten Schritt mittels Evaluation und Debugging

getestet werden kdnnen.

Dartiber hinaus bietet das Computational-Thinking-Konzept, das die separate
Zuganglichkeit verschiedener Denkkonzepte zulasst, die durch unterschiedliches
Lernverhalten gekennzeichnet sind, die Maoglichkeit, lernrelevante Denk- und
Verhaltensweisen zu diagnostizieren. Das ist deshalb so entscheidend, weil das auf

diese Weise ermittelte voneinander unterscheidbare Lernverhalten in einem nachsten
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Schritt auch separat geférdert und darauf basierende individuelle Lernpléne erstellt
werden kénnen. Das ist der Vorteil gegeniber Ansatzen der Beobachtung von
Programmierfahigkeiten, die sich auf die hergestellten Artefakte oder die konkreten
Tools beziehen, mit denen Programmieren erlernt wird und die deshalb nicht in der
Lage sind, allgemeine, von technischen Gegebenheiten oder Produkten

abstrahierende Leistungsdiagnosen zu generieren.

Das hier entwickelte Programmier-Framework orientiert sich an einem Framework, das
2014 im Zuge des Einsatzes eines neuen Computing Curriculums in England von der
fachwissenschaftlichen Gemeinschaft Computing at School (val.
https://www.computingatschool.org.uk/) entwickelt wurde, um Lehrpersonen und
Schulen bei der professionellen Umsetzung des neuen Curriculums zu unterstitzen.
Dieses Curriculum ist verstarkt auf computerwissenschaftliche Aspekte ausgerichtet,
weil Schilerinnen laut des Konzeptpapiers “gain not only knowledge but also a unique
way of thinking about and solving problems: computational thinking. It allows the pupils
to understand the digital world in a deeper way.” (Curzon et al. 2014, 2). Das
Computational-Thinking-Framework nach Curzon et al. (2014) besteht aus vier
Phasen, die aufeinander aufbauen (vgl. Tabelle ,Vergleich Computational-Thinking-
Framework und Programmier-Framework’, S.75f.). In den Phasen eins und zwei wird
der Gegenstand (Computational Thinking) definiert und seine Kernkonzepte
voneinander abgegrenzt (vgl. Kap. 6.2.1.). In Phase drei (,Classroom Techniques®)
wird das Lernverhalten von Schilersinnen mit den konkreten CT-Konzepten
identifiziert, wobei diese Konzepte, wie bereits erwéhnt, nicht auf bestimmte inhaltliche
Computing-Bereiche fokussieren, sondern Fahigkeiten darstellen, welche die
Schuiler*innen befahigen, bestimmte fachliche Inhalte zu erwerben (vgl. Curzon et al.
2014, 7). Erst in Phase vier (Assessment-Framework ‘Computing Progression
Pathways’) werden die CT-Fahigkeiten mit konkreten fachlichen Inhalten des
englischen Computing-Curriculums verknupft und zur Bewertung der zunehmenden
Kompetenz der Schiler*innen in finf Levels unterteilt. Dieses Assessment-Framework
fuhrt die wichtigsten Wissensbereiche des Faches Computing auf und gibt spezifische

Indikatoren der zunehmenden Kompetenzerweiterung in diesen Bereichen an.

Die CT-Denkkonzepte und das jeweils damit assoziierte Lernerverhalten (Phase 3
,Classroom Techniques‘) des Computing-At-School-Frameworks (vgl. Curzon et al.

2014) werden in dieser Arbeit auf deutsch Ubersetzt und in verkirzter Form
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wiedergegeben (vgl. Kap. 6.2.2.), wobei sich auf diejenigen Techniken konzentriert
wird, die im engeren Sinne das Programmierenlernen unterstiitzen. Im Anschluss
daran lehnt sich der konzipierte Programmierentwicklungspfad (vgl. Kap. 6.2.3.), das
der Diagnostik von Programmierleistungen von Schiler*innen im regularen
Osterreichischen Informatikunterricht der Allgemeinbildenden H6éheren Schulen (ab 9.
Schulstufe) dienen soll, an den ‘Computing Progression Pathways’ (Phase 4) von
Curzon et al. (2014) an. Dieser Programmierentwicklungspfad bildet die geforderten
Lernleistungen des Lehrplans Informatik (5. Klasse Pflichtgegenstand + 6. bis 8.
Klasse Wahlpflichtgegenstand) auf die zuvor ermittelten Computational-Thinking-
Konzepte ab. Das ermdglicht es, die Denk- und Verhaltensmuster, welche die jeweilige
Kompetenz erwirken, zu beschreiben und damit auch besser zu verdeutlichen, warum
ein*e Schuler*in eine bestimmte Kompetenz besitzt oder eben nicht, was er/sie also
verstanden haben muss, um eine bestimmte Kompetenz tberhaupt entwickeln zu
kénnen. Dabei beschrankt sich das Framework jedoch auf das Themenfeld
‘Algorithmen, Datenstrukturen und Programmierung’ der Kategorie ,Praktische
Informatik® (vgl. LP Informatik 2018, LP Informatik WPF). Auf3erdem wird nicht der
aktuelle Lehrplan des Wahlpflichtfachs Informatik aus dem Jahr 2004 herangezogen,
sondern auf einen detaillierteren offiziellen Entwurf aus dem Jahre 2016
zurlckgegriffen, der, genau wie im aktuellen Lehrplan Informatik des
Pflichtgegenstandes (5. Klasse), mit semestrierten Lehrplaninhalten operiert
(Lehrplane vgl. Anhang). Der hier konzipierte Programmierentwicklungspfad
untergliedert sich auRerdem in drei Niveaustufen. Die erste Niveaustufe beschreibt die
bis zum Ende des Pflichtgegenstandes Informatik (Ende 5. Klasse bzw. Ende 2.
Semester) zu erwerbenden Programmierkenntnisse. Die zweite Niveaustufe bezieht
sich auf einschlie3lich dem 5. Semester Informatik (Mitte 7. Klasse) zu erwerbende
Kompetenzen und auf der dritten Niveaustufe sind die Kompetenzen aufgefthrt, die
laut Lehrplan bis zum Ende der achten Klasse (8. Semester Maturaniveau) erreicht

werden sollten.
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Vergleich des Computational-Thinking-Frameworks von Curzon et al. (2014) mit dem

in dieser Arbeit konzipierten Programmier-Framework:

Computational-Thinking-

Osterreichisches Programmier-

Lernerverhaltens

Phasen Framework (Curzon et al.
Framework
2014)
e Definition von . .
, L Begriffshestimmun
1. Definition Computational Thinking Co?nputational Thignking vl
nach Jeanette Wing (vgl. Kap. 6.2.1 '
Curzon et al. 2014, 3) p- 0.2
o Festlegen  der  mit
2. Concepts Computational Thinking Kernkonzepte Computational
(Denkkonzepte) verbundenen Thinking vgl. Kap. 6.2.1.
Kernkonzepte
et Ubernahme  (in  deutscher
* Identifikation von Ubersetzung) der Phase 3 von
Lernerverhalten, das mit :
den CT-Denkkonzepten Curzon et al. (2014) in
3. Classroom . ; verkirzter Form
: (Phase 2) in Verbindung .
Techniques steht Konzentration auf
eobachtbares ) ernerverhalten, as im
(beobachtb e Aufzahlen von L hal d |
Lernerverhalten) L - engeren  Sinn  mit  der
Beispielen beziiglich des Entwicklun von
beobachtbaren g

Programmierkompetenzen
verbunden ist

4. Assessment
(Beurteilung)

e Zur Beurteilung der
zunehmenden
Computational-
Thinking-Kompetenzen
der Schiler*innen

e Adaption eines
bestehenden
Beurteilungsrasters
(CAS Progression
Pathways)

e Auffiihren der
wichtigsten
Wissensbereiche im
Fach Computing
(Algorithms,
Programming &

Development, Data &
Data Representation,
Hardware & Processing,
Communication &

Programmierentwicklungspfad
Verknipfung von Indikatoren
flr zunehmende
Lernerkompetenzen im
Bereich Programmieren mit
Inhalten des Osterreichischen
Lehrplans  (Pflichtfach und
Wabhlpflichtfach AHS)
Die Indikatoren sind den CAS
Progression Pathways entlehnt
(insbesondere aus dem
Wissensbereich  Algorithms,
Programming & Development)
3 Niveaustufen
o N1: bis Ende 5. Klasse
(2. Semester)
o N2: bis Mitte 7. Klasse
(5. Semester)
o N3: Maturaniveau
(Ende 8. Semester)
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Networks, Information e Konzentration auf Lehrplan-

Technology) Bereich ,Algorithmen,
e Angabe spezifischer Datenstrukturen und

Indikatoren far Programmieren® aus dem

zunehmende Themenfeld Praktische

Lernerkompetenzen (5 Informatik und auf

Niveaustufen) in den Computational-Thinking-

jeweiligen Bereichen Konzepte (Phase 2) abgebildet
e Abbilden der

erforderlichen

Lernergebnisse zur

Erreichung der

jeweiligen Niveaustufen

auf die CT-Konzepte

(vgl. Phase 2)

6.2. Das Programmier-Framework

6.2.1. Computational Thinking — Begriffsbestimmung und Denkkonzepte

Der Begriff ‘Computational Thinking’ ist zu einem Schlagwort avanciert, das sich in den
letzten zehn Jahren endgultig im Bildungsbereich etabliert hat. ‘Computational
Thinking’ bildet die Basis fur die formulierten Standards der Computer Science
Teacher Association (CSTA) und von anderen Verbédnden wie ISTE, oder code.org
(vgl. LEGO WeDo, 16). Sowohl das neue ‘Computing National Curriculum’ in England
(vgl. Csizmadia et al. 2015, Curzon et al. 2014) als auch der US-amerikanische
‘Massachusetts K-12 Computer Science Curriculum Guide’ (vgl. K-12) beschreiben
‘Computational Thinking’ als das Herzstuck der informatischen Bildung und auch im
Osterreichischen Kompetenzmodell ‘digi.komp’, das in allen Schulstufen Anwendung
findet, werden “erste eigene Schritte im Bereich des computational thinking, des
Problemldsens mit Hilfe informatischer Modelle” (BMBWF digi.komp), als ein wichtiges
Ziel digitaler Grundbildung benannt.

Bereits 1980 verwendete der US-amerikanische Mathematikprofessor am MIT und
Entwickler der erziehungsorientierten Programmiersprache LOGO, Seymour Papert,
den Begriff ‘Computational Thinking’ in seinem Buch ‘Mindstorms’ und beschrieb damit
das enorme Potenzial des Computers im Bildungsbereich. Uber 25 Jahre spéter greift
die US-amerikanische Computerwissenschaftlerin Jeannette Wing Paperts Begriff
wieder auf, erweitert ihn und ist eine der ersten, die ‘Computational Thinking’ als

Bildungsgegenstand populéar macht (vgl. APA 2010).
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Das von Wing etablierte Konzept bestimmt Computational Thinking als eine
grundlegende analytische Fahigkeit, die jedem Kind ergdnzend zu Lesen, Schreiben
und Rechnen beigebracht werden sollte (vgl. Wing 2006, 33). Computational Thinking

kann dabei als ein Prozess verstanden werden:

“It is the process of recognizing aspects of computation in the world that
surrounds us and applying tools and techniques from computing to
understand and reason about natural, social an artificial systems and

processes.” (Csizmadia et al. 2015, 5)

Dieser Prozess ermoglicht es Menschen “to solve problems effectively and efficiently
(i.e., algorithmically, with or without the assistance of computers) with solutions that
are reusable in different contexts” (Shute 2017, 142). Computational-Thinking-
Konzepte haben zwar ihren Ursprung in den Computerwissenschaften und “being able
to program is one benefit of being able to think computationally” (ebd., 146), aber sie
sind umfassender, weil sie auf eine Art des Denkens “about everyday activities and
problems” (ebd.) gerichtet sind. Die Kernideen des Computational Thinking kommen
aus verschiedenen, von der Computertechnologie und den Computerwissenschaften
unabhéngigen Domanen wie etwa der Kognitionswissenschaft. Dabei sind die
mdoglichen Kontexte, in denen Computational Thinking angewendet werden kann
genauso divers wie die Artefakte (Systeme, Prozesse, Objekte, Datenbestande etc.)
(vgl. Csizmadia et al. 2015, 6). Dazu gehdren Probleme des alltdglichen Lebens
ebenso wie Technik, Spiele, Journalismus oder Naturwissenschaften (vgl. CSTB, 9-
15). Insbesondere die modernen Naturwissenschaften basieren auf theoretisch
fundierten Computermodellen, die mittels Visualisierung zuganglich gemacht werden
(vgl. ebd., 8).

Computational Thinking ist ein Denkansatz, dessen Bedeutungsumfang eine prazise
Definition erschwert. In den letzten Jahren haben sich jedoch verschiedene
beobachtbare mentale Werkzeuge als definitive Bestandteile des CT-Konzepts
etabliert. Dazu beigetragen hat auch ein Leitfaden fir Lehrpersonen, der im Rahmen
des Computing National Curriculum in England von einer Forschergruppe um Andrew
Csizmadia und Paul Curzon entworfen wurde (vgl. Csizmadia et al. 2015). In diesem

Leitftaden wird Computational Thinking als kognitiver Prozess bestimmt, “involving
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logical reasoning by which problems are solved and artefacts, procedures and systems

are better understood” (Csizmadia et al. 2015, 6). Es umfasst:

e die Fahigkeit des algorithmischen Denkens,

e die Fahigkeit der Dekomposition,

e die Fahigkeit des generalisierenden Denkens und der Mustererkennung,
e die Fahigkeit des abstrakten Denkens und

e die Fahigkeit der Evaluation (vgl. ebd.).

Die Fahigkeit des logischen Schlie3ens bildet demnach die Voraussetzung fir die
angefuhrten funf Teilfertigkeiten des Computational Thinking, weil erst der sinnhafte
Ruckgriff auf das eigene Wissen und die internen Modelle ein tiefes Verstandnis fr
einen Sachverhalt und damit auch den Wissenstransfer in andere Fachbereiche sowie

die Fehlersuche und -korrektur erméglicht (vgl. ebd., 6).

Algorithmisches Denken beschreibt die Fahigkeit Losungen zu generieren, die auf klar
definierten Sequenzen beruhen (vgl. ebd., 7). Aus einer festgelegten Reihe von
Instruktionen konnen damit Lésungen fur eine Klasse von Problemen abgeleitet
werden. Die Endlichkeit und Eindeutigkeit der entwickelten Handlungsvorschriften
ermdglichen eine maschinelle Abarbeitung, also etwa die Ermittlung von Lésungen
durch einen Computer. Algorithmisches Denken erlaubt somit die Ubertragung von
Ldsungsansatzen auf verschiedene ahnliche Probleme.

Dekomposition bedeutet, komplexe Datensatze, Prozesse oder Probleme in kleinere
funktionale Einheiten zu zerlegen (vgl. Selby, Woollard 2013, 2). Diese Einheiten
kbnnen separat verstanden, gelost, evaluiert und spéter in den Gesamtprozess
integriert werden. Die relative Unabhangigkeit der einzelnen Komponenten ermdglicht
auch ihren Austausch, was die Flexibilitat des Gesamtsystems erhoht (vgl. Csizmadia
et al. 2015, 8).

Generalisierendes Denken erlaubt die Identifizierung von Mustern, Trends und
Regularitaten in grof3en Datensétzen, Prozessen oder Strategien und damit die
schnelle Losung neuer Probleme, die auf dem Wissen um friihere Lésungen ahnlicher

Probleme basieren (vgl. ebd.).
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Abstraktion ist eine Form der Komplexitatsreduktion von Problemen oder Systemen
durch die Konzentration auf ihre bzw. seine wesentlichen Bestandteile. Was dabei als
wesentlich erkannt wird, hangt von den konkreten Fragestellungen ab. Das Problem
bzw. das System wird dadurch verstandlicher und kommunizierbarer. Die Fahigkeit
des abstrakten Denkens besteht insbesondere darin, die richtigen Details
auszuwahlen, die hervorgehoben bzw. versteckt werden, damit das Problem einfacher

wird, ohne dass wichtige Informationen verloren gehen (vgl. Curzon et al. 2014, 4).

Evaluation ist der Prozess, durch den sichergestellt wird, dass eine Lo&sung
(Algorithmus, System, Prozess) fur die damit zu erzielenden Zwecke auch geeignet ist
(vgl. Csizmadia et al. 2015, 7). Spezifische Eigenschaften von Losungen mussen
dabei auf ihre Richtigkeit, Schnelligkeit, Ressourcenverbrauch und ihre

Anwenderfreundlichkeit geprift werden

6.2.2. Beobachtbares Lernerverhalten und Computational Thinking Konzepte

CT-Konzept Beispiele des Lernverhaltens im Klassenraum

Algorithmisches | Instruktionen schreiben die, wenn ihnen in einer bestimmten
Denken Reihenfolge gefolgt wird (Maschine oder Mensch), einen
gewilnschten Effekt erzielen;

Instruktionen schreiben, die arithmetische und logische
Operationen verwenden um einen gewiinschten Effekt zu
erzielen;

Instruktionen schreiben, die Daten speichern, bewegen und
manipulieren um einen gewinschten Effekt zu erzielen;
(Variablen, Zuweisungen)

Instruktionen schreiben, die zwischen verschiedenen Teil-
Instruktionen diejenige*n auswahlen, welche den
gewunschten Effekt erzielt/erzielen; (Selection)

Instruktionen schreiben, die Gruppen von Teil-Instruktionen
wiederholen, um einen gewlnschten Effekt zu erzielen;
(Loops, Iterationen)

Gruppieren und Benennen einer Sammlung von Instruktionen,
die eine wohldefinierte Aufgabe erfillen und damit eine neue
Instruktion darstellen; (Subroutinen, Prozeduren, Funktionen,
Methoden)

Instruktionen schreiben unter Einbezug von Subroutinen,

79




welche Kopien eben dieser Instruktionen verwenden um einen
gewilnschten Effekt zu erzielen; (Rekursion)

Eine Reihe von Instruktionen schreiben, denen zur selben Zeit
von verschiedenen handelnden Personen oder Computern
gefolgt werden kann um einen gewlnschten Effekt zu
erzielen; (Paralleles Denken, Parallele Prozesse,
Nebenlaufigkeit)

Eine Reihe von Regeln schreiben um einen gewtinschten
Effekt zu erzielen; (deklarative Sprachen)

Eine Standardnotation verwenden um das oben Angefuhrte zu
reprasentieren;

Algorithmen entwerfen um eine Hypothese zu testen;

Algorithmen entwerfen, die gute, wenn auch nicht unbedingt
optimale, Loésungen generieren; (Heuristiken)

Algorithmische Beschreibungen von realen Prozessen
entwerfen, um diese besser verstehen zu kénnen;
(Modellierung)

Algorithmische Lésungen konzipieren, welche die
Madglichkeiten, Grenzen und Winsche der Menschen
bericksichtigen, die diese Produkte nutzen werden,;

Dekomposition

Artefakte (Objekte, Probleme, Prozesse, Losungen, Systeme,
Abstraktionen) in ihre sie konstituierenden Bestandteile
zerlegen;

Ein Problem in einfachere aber identische Versionen
desselben Problems zerlegen, die in der gleichen Weise
geldst werden kdonnen; (Rekursive Strategien, Divide and
conquer Strategien)

Generalisierung

Muster und Gemeinsamkeiten von Problemen, Prozessen,
Losungen oder Datensatzen identifizieren;

Losungen oder Teile von Lésungen so adaptieren, dass sie
auf eine Klasse ahnlicher Probleme anwendbar sind;

Ideen und Losungen von einem Problembereich auf einen
anderen Ubertragen;

Abstraktion

Komplexitat reduzieren durch das Entfernen unwichtiger
Detalls;

Artefakte (Objekte, Probleme, Prozesse, Systeme) auf eine
Art und Weise reprasentieren, die es erlaubt, diese Artefakte
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sinnvoll zu manipulieren;

Komplexitat von Artefakten verstecken; (funktionale
Komplexitat)

Komplexitat von Datensatzen verstecken z.B. durch die
Verwendung von Datenstrukturen;

Beziehungen zwischen Abstraktionen identifizieren;

Informationen bei der Entwicklung von Losungen filtern;

Evaluation

Einschatzen, dass ein Algorithmus dem Zweck dienlich ist;

Beurteilen, ob ein Algorithmus das Richtige tut; (funktionale
Richtigkeit)

Testplane konzipieren und ausfiihren und die Ergebnisse
interpretieren; (Testing)

Beurteilen, ob die Performanz eines Algorithmus ausreichend
ISt;

Die Performanz von Algorithmen vergleichen, die dasselbe
bewirken;

Kompromisse zwischen widersprtchlichen Ansprichen finden;

Einschatzen, ob ein System fur seine Nutzer leicht zuganglich
ist; (Usability)

Beurteilen, ob ein System angemessene positive Erfahrungen
bei seiner Benutzung zulasst; (User Experience)

Algorithmen Schritt fir Schritt durchlaufen, um zu eruieren,
was sie tun; (dry run / tracing)

Prézise Argumente verwenden, um abzugleichen, dass ein
Algorithmus funktioniert; (proof)

Prazise Argumente verwenden um die Verwendbarkeit oder
Performanz eines Algorithmus zu Uberprifen; (analytische
Evaluation)

Beurteilen, ob eine algorithmische Losung gut genug ist, auch
wenn sie nicht perfekt ist;

Einschétzen, ob eine Losung den Spezifikationskriterien
entspricht
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6.2.3. Programmierentwicklungspfad

Niveaustufe

Programmierkompetenzen
laut Lehrplan

Entwickelte Programmierfahigkeiten und damit assoziierte CT-Konzepte

1 — Ende der 5.
Klasse (bis 2.
Semester)

Algorithmen erklaren,
entwerfen, darstellen und in
einer Programmiersprache
implementieren kénnen

Grundprinzipien von
Automaten, Algorithmen,
Datenstrukturen und

Programmen erklaren kénnen

e versteht, was ein Algorithmus ist und ist in der Lage, einfache lineare
Algorithmen symbolisch darzustellen
- AD (vgl. Abkirzungsverzeichnis S. 86)

e entwirft einfache Algorithmen unter Verwendung von Schleifen und
Selektion (if-statements) > AD

e versteht, dass eine Iteration die Wiederholung eines Prozesses darstellt
(z.B. mittels Schleife) > AD

e verwendet arithmetische Operatoren, if-statements und Schleifen
innerhalb der entwickelten Programme

e fluhrt kleine selbstgeschriebene Programme aus, Uberprift und verandert
sie gegebenenfalls > AD, EV

e agiert sorgfaltig und prazise um Fehler zu vermeiden - AD

e prognostiziert Programmierergebnisse durch logische
Schlussfolgerungen - AD

e versteht, dass ein Computer prazise Instruktionen braucht - AD

e versteht, dass Programme ausgefuhrt werden koénnen durch das
Befolgen préaziser und eindeutiger Instruktionen - AD

o versteht, dass Algorithmen als Programme auf digitalen Geraten
implementiert sind > AD
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2 — Mitte der 7.
Klasse (bis 5.
Semester)

Den Algorithmusbegriff
erklaren kdnnen

Grundlegende Aufgaben und
Problemstellungen
algorithmisch und
formalsprachlich in geeigneten
Datenstrukturen  beschreiben
kénnen

Grundlegende und komplexere
Algorithmen entwerfen, diese

formal darstellen,
implementieren und testen
kdnnen

versteht was ein Algorithmus ist und kann dieses Verstandnis in Begriffe
umsetzen > AB

ist in der Lage, konkrete Anforderungen in Algorithmen und in eine
gebrauchliche Programmiersprache zu transformieren - AD, AB
entwickelt Programme, die Algorithmen implementieren, um gegebene
Ziele zu erreichen - AD

versteht, dass eine rekursive Lésung eines Problems dieselbe Lésung auf
kleinere Instanzen dieses Problems anwendet - AD, GE

verwendet verschiedenste Operatoren und Ausdriicke und verwendet sie
im Rahmen der Programmkontrolle > AD

verwendet geeignete Datentypen - AD, AB

entwirft algorithmische Losungen, die Wiederholungen und Zwei-Wege-
Selektion verwenden (if, then, else) > AD

versteht den Unterschied zwischen if und if, then und else statements und
verwendet sie angemessen

deklariert Variablen und weist sie konkreten Werten zu -> AB

verwendet Variablen und relationale Operatoren innerhalb von Schleifen,
um diese zu terminieren - AD, GE

entdeckt und korrigiert einfache semantische Fehler z.B. in Algorithmen
und/oder Programmen > AV, AD

versteht und verwendet verschiedene Ubergabearten fir Parameter >
AB, GE, DE

versteht den Unterschied und verwendet sowohl vorab getestete (while)
als auch nachtraglich getestete (until) Schleifen > AD

versteht den Unterschied zwischen while-Schleifen und for-Schleifen
(verwenden Schleifenzahler) und kann diese angemessen einsetzen -
AD, AB
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Aufgaben mit Mitteln der
Informatik modellieren kénnen

Aspekte der Prozeduralen,
Funktionalen und
Objektorientierten

Programmierung nennen und
an Beispielen erlautern kdbnnen

konzipiert Losungen durch Dekomposition eines Problems und entwickelt
Teillésungen fur jedes Teilproblem - DE, AD, AB

kann Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Situationen identifizieren
und dieses Wissen nutzen um Probleme zu |6sen (Mustererkennung) -
GE

reprasentiert Losungen durch die Verwendung einer strukturierten
Notation - AD, AB

zeigt Sensibilitat daftr, welche Aufgaben besser durch Menschen bzw.
von Maschinen erledigt werden kénnen - EV

versteht, dass fur das gleiche Problem verschiedene Losungen existieren
konnen > AD, AB

3 - Matura-
niveau

(bis 8.
Semester)

Vielfaltige Aufgaben mit Mitteln
der Informatik modellieren
kdnnen

konzipiert und schreibt wiederverwendbare modulare Programme, sie
Subroutinen verwenden - AD, AB, GE, DE

weil3, dass Prozeduren verwendet werden kénnen, um Einzelheiten im
Hauptprogramm zu verstecken und daftir Teillésungen zu verwenden ->
AD, DE, AB, GE

verwendet verschachtelte Anweisungen - AD

verwendet gebrduchliche Funktionen unter Verwendung von Parametern
- AD, AB

versteht und verwendet zweidimensionale Datenstrukturen > AB, DE
kennt den Unterschied zwischen Prozeduren und Funktionen und
verwendet diese angemessen - AD, AB
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Vielfaltige Algorithmen
entwerfen, diese formal
darstellen, implementieren und
testen kbnnen

Die  Angemessenheit  der
Entwicklungswerkzeuge grob
einschatzen kbénnen

Die Effizienz von Algorithmen
bewerten kdnnen

konzipiert, schreibt und testet modulare Programme unter Verwendung
von Prozeduren - AD, DE, AB, GE

erkennt, dass fur das gleiche Problem verschiedene Algorithmen
existieren - AD, GE

besitzt praktische Erfahrungen im Umgang mit einer héherentwickelten
und gangigen Programmiersprache (Java, Python, C++ etc.), ist in der
Lage Standardbibliotheken beim Programmieren zu verwenden - AB,
AD

erkennt, dass die Konzeption eines Algorithmus von seiner konkreten
Umsetzung in eine Programmiersprache divergiert > AD, AB

erkennt, welche Informationen herausgefiltert werden kénnen und ist
dadurch in der Lage, Losungen zu generalisieren - AD, AB, GE
reprasentiert Algorithmen durch die Verwendung einer strukturierten
Sprache - AD, DE, AB

kann den Geltungsbereich einer Variablen einschatzen (auf eine lokale
Variable kann z.B. nicht aul3erhalb ihrer Funktion zugegriffen werden) -
AB, AD

versteht, dass einige Probleme nicht mit informatischen Mitteln I6sbar
sind

kennt den Performanzbegriff und kann die unterschiedliche Performanz
von verschiedenen Algorithmen einschatzen, die fur dieselbe Aufgabe
eingesetzt werden kénnen - AD, EV

evaluiert die Effektivitat von Algorithmen und Modellen fur dasselbe
Problem = AD, AB, GE
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Gezielt nach Programmfehlern
suchen und diese korrigieren
konnen

entdeckt und korrigiert syntaktische Fehler > AD, EV

verwendet eine modulare Vorgehensweise bei der Fehlersuche und -
behebung - AB, DE, GE, EV

Abkurzungsverzeichnis

AD = Algorithmisches Denken AB = Abstraktion DE = Dekomposition
GE = Generalisierung EV = Evaluation
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7. Videoeinsatz als Diagnoseinstrument - Ein spezifisches
Lernkonzept zur FOrderung von Diagnosefahigkeiten bei
angehenden Informatiklehrer*innen

Die Entwicklung von Diagnosefahigkeiten im Rahmen der Informatiklehrer*innen-
Ausbildung kann angehende Informatiklehrpersonen dazu befahigen, die Starken und
Schwierigkeiten ihrer Schilerfinnen insbesondere beim Programmierenlernen
systematisch zu beobachten und ihre Aufgaben und Anforderungen individueller
darauf abzustimmen. Individualisiertes Arbeiten ist im Informatikunterricht durch die
Arbeit an PC’s oder Laptops und die damit verbundene Moglichkeit, verschiedene
Tools bzw. Moodle zu verwenden, einfacher realisierbar als in anderen Fachern, wird
jedoch noch viel zu selten umgesetzt, unter anderem, weil die fachspezifische
Sozialisation im  Lehramtsstudium in Bezug auf die professionelle
Unterrichtswahrnehmung in naturwissenschaftlichen Fachern schlechter ist als in
sozial- und geisteswissenschaftlichen (vgl. Blomberg 2011, 20) und deshalb die

individuellen Voraussetzungen der Schiler*innen oft nicht erkannt werden.

Dabei waren Diagnosefahigkeiten gerade zur  Verbesserung des
Programmierunterrichts wichtig, weil, genau wie bei der Entwicklung von Lese- und
Schreibfahigkeiten oder von mathematischen Grundkonzepten, das dafir bendétigte
Wissen aufeinander aufbaut und bei zunehmender Professionalisierung in Kénnen
Ubergeht. Wer das Alphabet nicht beherrscht, dem wird es schwerfallen einen Satz zu
schreiben. Und wer die Syntax einer Programmiersprache nicht kennt, kann keinen
Code schreiben. Das bedeutet jedoch noch lange nicht, dass jemand, der das
Alphabet beherrscht, automatisch auch Séatze verfassen kann oder gar einen langeren
Text. Dafur braucht es neben dem Wissen um die Buchstaben und die
grammatikalischen Regeln auch andere Fertigkeiten (vgl. Kap. 4.6.). Ebenso verhalt
es sich beim Programmieren. Auch hier braucht es neben der Kenntnis der Syntax
einer Programmiersprache noch andere Fertigkeiten und Fahigkeiten, um einen Code
schreiben zu kdonnen. Das heif3t aber auch, dass die Grinde dafiur, dass es einem
Schuler bzw. einer Schulerin leichtfallt, kleine Programme zu schreiben und ein
anderer bzw. eine andere sich mit demselben Problem schwertut, sehr verschieden
sein kdénnen. Eine mogliche Schwierigkeit beim Coden kann, neben der mangelnden

Kenntnis der Syntax, darin bestehen, dass das in Code zu reprasentierende

87



mathematische Problem nicht verstanden und damit nicht umgesetzt werden kann.
Eine weitere Herausforderung ist oft die spezifische Art und Weise der Umsetzung von
Problemen in Algorithmen. Bei dem Entwurf von komplexerem Code kommen
aullerdem oft Strukturierungsschwierigkeiten hinzu, sodass die Programme

unibersichtlich und unlesbar werden.

Ein anderer Umstand, der den verstarkten Bemuhungen hinsichtlich der Entwicklung
von Diagnosefahigkeiten beim Programmierenlernen entgegenkommt, ist die neue
Ausrichtung des Informatikunterrichts in Osterreich durch die Einfiihrung der
verbindlichen Ubung ‘Digitale Grundbildung’ (vgl. LP DigiGB). Viele Themen, die sonst
dem Informatikunterricht vorbehalten waren, werden nun bereits zu einem friiheren
Zeitpunkt behandelt, sodass in der flnften Schulstufe mehr Zeit fur das
Programmierenlernen verwendet werden kann und alle Schiler*innen bereits erste
Programmier-Vorerfahrungen mitbringen. Dariber hinaus beférdert Programmieren
auch das Computational Thinking, das seinen Fokus auf die Konzepte und Techniken
der Computer Studies legt, weshalb auch die Terminologie in den meisten Fallen
diesen zugrunde liegt (Selby, Woollard 2013, 2, vgl. Kap. 6.2.1.).

Das folgende Lernkonzept stellt einen systematischen Entwurf fir eine
Lehrveranstaltung im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung von angehenden
Informatiklehrpersonen an einem (beliebigen) 0Osterreichischen Ausbildungsinstitut
dar. Diese Veranstaltung dient vornehmlich der Entwicklung von Diagnosefahigkeiten
durch die Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen mittels eines verstarkten Einsatzes von
spezifischen Unterrichtsvideos. Dabei enthédlt das Lernkonzept keine konkreten
Aktivitaten, die wahrend der Lehrveranstaltung stattfinden, sondern ist als
theoretischer Hintergrund zu verstehen, vor dem spezifische Aktivitdten theoretisch
fundiert geplant werden konnen. Das ist der Tatsache geschuldet, dass es sich hier
um ein zwar theoretisch ausgearbeitetes, aber praktisch nicht erprobtes Lernkonzept
handelt, das den Zweck hat, die Konzeption einer solchen Lehrveranstaltung zu
erleichtern und eventuelle Hiurden und Schwierigkeiten aufzudecken, die bei der
Planung bedacht werden missen. Das Lernkonzept orientiert sich formal an den funf
Schritten von Bloomberg et. al (2013, vgl. Kap. 4.1. bis 4.5.), was eine systematische

und nachvollziehbare Strukturierung der wichtigen Punkte des Lernkonzepts erlaubt.
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7.1. Festlegen spezifischer Lernziele
Die konzipierte Lehrveranstaltung dient der Entwicklung und dem Ausbau von
fachspezifischen Diagnosekompetenzen bei Studierenden des Lehramts Informatik in
Bezug auf die Programmierfahigkeiten von Schiler*innen im Rahmen des
Pflichtgegenstandes Informatik in der 9. Schulstufe der Osterreichischen AHS
(Allgemeinbildende Hohere Schule) sowie dem Wabhlpflichtfach von der 10. bis zur 12.
Schulstufe. Nach der Absolvierung der Lehrveranstaltung kennen die Studierenden die
Teilfertigkeiten und Prozesse, die beim Programmieren relevant sind, sowie relevante
formelle und semiformelle Diagnostikverfahren und koénnen auf diese Weise die
Lernprozesse ihrer Schiler*innen beim Programmierenlernen analysieren und ihre
Wirksamkeit aus den Lernergebnissen ableiten. Das befahigt sie dazu, diese
Lernprozesse zu optimieren. Die Studierenden erkennen die instruktionalen Strategien
der beobachteten Lehrperson*en und konnen ihre Effektivitat beztglich verschiedener
Schuler*innen einschéatzen. Sie konnen auf3erdem die konkreten Interaktionen
zwischen den Schiler*innen bzw. zwischen der Lehrperson und einzelnen
Schiler*innen, welche der Vermittlung von Programmierkenntnissen dienen,
systematisch beobachten und beschreiben. Das versetzt sie in die Lage, ihre
Instruktionen und Unterrichtsmethoden auf die individuellen Lernvoraussetzungen

ihrer Schiler*innen anzupassen.

Im Rahmen eines semiformellen Diagnostikverfahrens, das in der Lehrveranstaltung
gelernt und geubt wird, verwenden die Studierenden ein Framework (vgl. Kap. 6.2.),
das ihnen die systematische Beobachtung der Programmierleistungen von
Schiler*innen erleichtert bzw. zuallererst ermdglicht. Diagnostische Einsichten
werden dabei durch den Einsatz spezifischer Unterrichtsvideos (vgl. Kap. 7.2.) erlangt,
wobei insbesondere auf die Methoden der Beobachtung und der Materialanalyse

zurtckgegriffen wird.

Das Hauptziel der Lehrveranstaltung besteht in der Verknipfung von fachdidaktischem
(curricularem und  planungsbezogenem) Wissen auf der einen und
interaktionsbezogenem Wissen (Analyse- und Diagnosefahigkeiten) auf der anderen
Seite. Aus diesem Grund sollten die Studierenden vor dem Besuch dieser
Lehrveranstaltung bereits umfassende informatikdidaktische und fachliche Kenntnisse
erworben haben, weshalb die Lehrveranstaltung als Masterseminar am Geeignetsten

scheint. Auch Vorerfahrungen mit Videoreflexion, etwa im Rahmen der Padagogisch-
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Praktischen Studien, sind von Vorteil. Das Hauptaugenmerk der konzipierten
Lehrveranstaltung liegt jedoch auf der Diagnose des Schuler*innenverhaltens und
nicht auf (selbst-)reflexiven Prozessen beziglich des Lehrer*innenverhaltens. Weil die
Entwicklung von Diagnosefahigkeiten jedoch immanent  von den
Selbsteinschatzungen und Selbstiberzeugungen der angehenden Lehrkrafte
abhéangt, sollte die Analyse des Schuiler*innenverhaltens auch immer wieder als
Anlass fur selbstreflexive Prozesse, bei denen die diagnostischen Analysen immer
wieder in Frage gestellt werden (Bin ich zu streng? ...zu nachsichtig? ...ungerecht in

meinen Bewertungen?).

7.2. Die Art des Videomaterials
Zwar leitet sich die instruktionale Vorgehensweise aus den vordergrindigen Zielen
einer Lehrveranstaltung ab, wéhrend sich aus dieser Vorgehensweise wiederum die
Art des Videomaterials ergibt, das zur Zielerreichung und zur Unterstitzung der
instruktionalen Strategie eingesetzt werden kann. Trotzdem ist es aus
Verstandnisgrinden ratsam, sich zundchst dem spezifischen Videomaterial
zuzuwenden, das fur die konzipierte Lehrveranstaltung zum Einsatz kommt, bevor die

instruktionale Vorgehensweise naher erlautert wird.

Angelehnt an die zuvor besprochene Literacy-Videostudie (s. Kap. 4.6.) ist es sinnvoll,
authentische Unterrichtsvideos, also sogenannte Typical Practice Beispiele, fur die
Analyse zu verwenden. Da in den &sterreichischen AHS lediglich in der flinften
Schulstufe das Pflichtfach Informatik unterrichtet wird, bietet es sich an, im Rahmen
dieses Pflichtgegenstandes in einer oder mehreren Klassen Unterrichtsvideos zum
Zwecke der Lehrer*innenbildung aufzunehmen. Dabei liegt der Fokus auf der
Begleitung von mehreren Schiler*innen aus einer Klasse (bzw. evtl. auch aus
Parallelklassen), die zu diesem Zweck ausgewéhlt werden und Uber einen langeren
Zeitraum, sinnvollerweise das gesamte Schuljahr tber, in den Unterrichtsstunden mit
dem Schwerpunkt Programmieren mit der Videokamera begleitet werden. Diese Art
der Auswahl der videographierten Schiler*innen hat den Vorteil, dass spater
verschiedene Schiler*innen und ihre Lernprozesse beobachtet werden kénnen, die
jedoch nach demselben Lehrprinzip und von derselben Lehrperson unterrichtet
wurden. DarUber hinaus spielt auch der Ubergeordnete Kontext (Klassenverband und
-klima, Schulatmosphare, Disziplin etc.) eine wichtige Rolle bei der Initiierung

bedeutsamen Lernens, der sich in diesem Falle ebenfalls &hnlich gestalten wiirde. Der
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Nachteil dieser Auswahl von Schiler*innen und Lehrpersonen fir eine
Unterrichtsvideographie zum Zweck der Lehrer*innenbildung ergibt sich eben aus den
genannten Vorteilen, weil auf diese Weise nur ein sehr kleiner Ausschnitt
authentischen Unterrichtens gezeigt und verschiedene Unterrichtsformen nicht
miteinander verglichen werden kdnnen. Allerdings ist es auch nicht das priméare Ziel
der Lehrveranstaltung, verschiedene Unterrichtsformen zu beurteilen, sondern die
Beobachtung von individuellen Lernprozessen wahrend des Programmierunterrichts
zu ermdoglichen und mit der beschriebenen Auswahl ist es eventuell einfacher, die
Heterogenitat und Individualitdt von Unterrichtsprozessen herauszustellen, weil die
Vielfalt der Unterrichtsmethoden und des Unterrichtsmaterials beschrankt ist und
dementsprechend auf dieser Ebene eine Komplexitatsreduktion stattfindet. Jedoch
besteht zwischen den Lernprozessen von Schiler*innen und dem
Unterrichtsgeschehen ein Zusammenhang, der gerade bei der
Schiler*innendiagnostik nicht komplett au3er Acht gelassen werden kann und sollte.
Aus diesem Grund ist sowohl eine adaquate Auswahl von Schiler*innen und
Lehrperson*en, die videographiert werden, als auch eine gewisse Transparenz im
Umgang mit den Aufnahmen und ihren Entstehungsbedingungen im Rahmen der
Lehrveranstaltung bedeutsam. Darlber hinaus sollten vor dem Herantreten an
verantwortliche Stellen in Schulen und Schulamtern bereits die rechtlichen
Bestimmungen hinsichtlich der Datenschutzbestimmungen und Personlichkeitsrechte
beziglich der Videoaufnahmen gekannt und spater die notwendigen
Einverstandniserklarungen seitens der Eltern, Schuiler*innen, Lehrpersonen und
Schuladministrative eingeholt werden, um spatere Schwierigkeiten bei der Verbreitung
und dem Einsatz des Videomaterials zu vermeiden. Dabei mussen die Einsatzzwecke

der Unterrichtsvideos bereits vorab festgelegt werden und ersichtlich sein.

Welche Phase*n des Unterrichts mit der Videokamera aufgezeichnet werden, hangt
davon ab, unter welchen Umstanden die Programmierfahigkeiten der Schiler*innen
besonders gut beobachtbar sind. Das flhrt wiederum zu verschiedenen Arten des
Unterrichtsgeschehens, auf die bei der Videoaufzeichnung ein besonderer Fokus
gelegt werden kann:
e Nahaufnahmen, welche die Schilerfinnen bei der individuellen
Aufgabenbearbeitung am Computer bzw. auf dem Papier begleiten. Bei diesen

Aufnahmen ist es wichtig, dass auch die Unterrichtsmaterialien einsehbar sind,
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sodass die Bearbeitung der Aufgaben durch den Beobachter des
Unterrichtsvideos nachvollzogen werden kann.

e Nahaufnahmen der jeweiligen Schiler*innen bei der Bearbeitung von
Programmieraufgaben in Gruppen. Dabei sollte die Kamera insbesondere den
bzw. die Schulertinnen einfangen, der/die systematisch  beim
Programmierenlernen begleitet wird/werden. Hier sollten auch die
vorangehenden Diskussionen mittels Kamera beobachtet werden, weil die die
theoretische Basis der Aufgabenbearbeitung bilden.

e Die Interaktionen der jeweiligen Schuler*innen mit Mitschuler*innen und
Lehrpersonen etwa bei Diskussions- und Fragerunden kann dber die
Denkprozesse und Lernfortschritte der Schiler*innen Aufschluss geben.

Deshalb sind auch solche Unterrichtssequenzen mit der Kamera festzuhalten.

Bei den Aufnahmen sollte in der Regel nur jeweils eine*r der spezifisch beobachteten
Schiler*innen den Mittelpunkt bilden. Jedoch bedeutet das keineswegs, dass pro
Aufgabe nur ein*e/r dieser Schiler*innen gefilmt wird, sondern, dass bei der
Aufzeichnung mit mehreren Kameras parallel gearbeitet werden sollte. Aus diesem
Grund wird bei den Aufzeichnungen jede*r systematisch beobachtete Schiler*in mit
einer eigens fur ihn abgestellten Kamera gefilmt. Zusatzlich dazu kénnen weitere
Kameras das Geschehen im Klassenraum bzw. die Unterrichtsmaterialien einfangen.
Das bedeutet natirlich auch, dass die rechtliche Grundlage dieser Videoaufnahmen
bezuglich aller Schilertinnen der Klasse*n geklart werden muss. Fur die
Zielerreichung ist es nicht sinnvoll, die jeweiligen Unterrichtssequenzen, etwa die
Bearbeitung einer spezifischen Programmieraufgabe durch verschiedene
Schiler*innen, durch Schnittverfahren zusammenzufiigen. Das wirde einer Analyse
individueller Denk- und Lernentwicklungen zuwiderlaufen. Besser ist es, den
Lehramtsstudierenden die videographierten Unterrichtssequenzen mit Angabe des
Namens bzw. Pseudonyms des jeweiligen Schiilers bzw. der jeweiligen Schilerin, mit
Datums- und Zeitangabe zur Verfigung zu stellen, zum Beispiel mittels einer

geeigneten Videoannotationsplattform (vgl. Kap. 4.2.2.).

7.3. Die instruktionale Vorgehensweise
Fur die konzipierte Lehrveranstaltung bietet sich eine situierte Vorgehensweise an
(example-rule-Strategie, vgl. Kap. 4.2.1.). Die Videobeispiele dienen im Rahmen des

gewéhlten Lernsettings dementsprechend nicht als vorgefilterte Veranschaulichungen
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konkreter theoretischer Konzepte oder Methoden, sondern zur Darstellung der
Komplexitat des Unterrichtsgeschehens sowie der Heterogenitat individueller
Lernprozesse mit dem Ziel, Mdglichkeiten des Umgangs mit dieser Vielfalt zu finden
und mittels der Videobeispiele eigene theoretische Annahmen zur Entwicklung von
Denkstrukturen und -mustern beim Programmierenlernen abzuleiten und
weiterzuentwickeln.  Als  Orientierungsgrundlage  fir die Diagnose von
Schiler*innenleistungen wird ein eigens daflr konzipiertes Programmier-Framework
verwendet (vgl. Kap. 6.2.), das sowohl die systematische Beobachtung der
Schuler*innen als auch die Diskussion uber mdgliche theoretische Implikationen
erleichtern soll. Dieses Framework wird bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung
eingefihrt, ohne die einzelnen Teilaspekte detailliert zu erklaren, und bleibt dann die
gesamte Lehrveranstaltungsdauer Uber in Verwendung. Die Analysen werden also
systematisch unter Rickbezug auf das Framework entwickelt, wobei das kritische
Hinterfragen des Frameworks, seine Akkomodation an spezifische Bedingungen sowie
seine Erweiterung und Verbesserung gerade in der zweiten Halfte der
Lehrveranstaltung einen eigenen Aufgabenbereich darstellt. Auf diese Weise kann das
diagnostische Verfahren auch durch die Weiterentwicklung des Frameworks

nachvollzogen und praktisch eingetbt werden.

Fur eine adaquate situative Vorgehensweise muss auch der Kontext der
Unterrichtsvideos fir die Studierenden einsichtig sein. Deshalb sollten
Stundenplanungen (evtl. auch Wochen- und Jahresplanungen), Unterrichtsmaterialien
(Aufgaben, Musterlésungen, Informationsquellen) und die theoretischen Inhalte,
welche in den jeweiligen aufgezeichneten Unterrichtsstunden besprochen werden, als
digitale Materialien zur Verfugung stehen. Dafiir eignet sich eine E-Learning-Plattform
mit einem integrierten Videoannotationstool, bei der die Mdglichkeit besteht, nach
Video- und dazugehoérigem Unterrichtsmaterial mittels verschiedener Kriterien zu

recherchieren, wobei zusammengehoriges Material verlinkt werden kann.

Fur die gewahlte instruktionale Strategie bietet sich eine indirekte Leitung durch offene,
weniger vorstrukturierte Aufgabendesigns an, die im Austausch mit anderen
Lehrveranstaltungsteilnehmern bearbeitet und bei denen die eigenen Ideen immer
wieder mit den in der Lehrveranstaltung diskutierten Theorien in Bezug gesetzt werden
kénnen. Vorschnelle Interpretationen ohne jeglichen theoretischen Riickbezug kénnen

sich bei der Diagnose von Schiler*innenleistungen und -fahigkeiten jedoch besonders
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fatal auswirken. Deshalb konnen =zu Beginn der Lehrveranstaltung auch
geschlossenere Aufgabenstellungen und dazu passende Unterrichtssequenzen
eingesetzt werden, welche einen offensichtlichen Bezug zu den besprochenen
theoretischen  Inhalten  aufweisen, um  vorzeitige = Bewertungen des
Unterrichtsgeschehens zu vermeiden. Allerdings sollte nicht versucht werden, solche
Fehlinterpretationen  bzw. subjektiven Uberbewertungen um jeden Preis
auszuschlieBen, weil aus den Analysefehlern hilfreiche Informationen gewonnen
werden, welche oft erst tiefere Reflexionen und das Infragestellen der eigenen
Positionen ermoglicht. Die Hilfestellungen bei diagnostischen Schwierigkeiten und
offensichtlichen Fehlern erfordern eine gewisse Einfihlsamkeit seitens der
Betreuer*innen der Lehrveranstaltung, die dariiber hinaus auch die Studierenden
bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung tUber adaquate Formen des Feedback-
Gebens (préazise, sachorientiert, respektvoll, vgl. Kap. 2.1.) aufklaren sollten. Spater
kénnen die Studierenden dann auch selbst Videosequenzen auswahlen und dazu
eigene Beobachtungsauftrage formulieren (hier wird die Bedeutsamkeit der freien
Verflgbarkeit des Materials wieder offensichtlich). Diese Vorgehensweise nach der
example-rule-Strategie ermdglicht ein nachhaltiges Lernen, ist jedoch zeitintensiv,
weshalb die Beobachtung der Videos und die Diagnose der darin gezeigten
Schiler*innen wahrend des gesamten Semesters im Fokus der Lehrveranstaltung
steht.

Eine konkrete Mdglichkeit das Lernsetting zu gestalten, besteht darin, die Analyse der
Videosequenzen unter den Studierenden aufzuteilen. So koénnten Gruppen von
Studierenden jeweils ein*e Schiler*in mit dem dazugehdrigen Material zugeordnet
werden, sodass sich jede Gruppe zunachst auf die Entwicklung des Lernverhaltens
eines Schillers bzw. einer Schilerin konzentriert. Zu einem spateren Zeitpunkt kann
das Lernverhalten verschiedener Schilerfinnen dann verglichen, erganzt und
erweitert werden, etwa durch Diskussionsrunden, die Diagnose der Lernentwicklung
eines weiteren Schilers bzw. einer weiteren Schulerin oder mittels Gruppen- und
Teamgesprachen. Auf diese Weise &ndern sich auch die Methoden der
Lehrveranstaltung und werden zum Ende hin immer kollaborativer. Im letzten Drittel
der Lehrveranstaltung sollte der theoretische Input dann minimiert werden und die
Lehrveranstaltungseinheiten zu einem Grof3teil von den Studierenden selbst gestaltet

werden. Hier bietet sich auch CPVA (Collaborative Peer Video Analysis, vgl. Kap.
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4.2.2.) als Unterrichtsmethode an, wobei der/die Betreuende ab diesem Moment nur

zurtckhaltend in das Unterrichtsgeschehen eingreift.

Bei diesem Lernkonzept sind die Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen nicht personlich
in die Gestaltung der Videos involviert und auch nicht Protagonist*innen derselbigen.
Vielmehr bilden die fachlichen und fachdidaktischen Voraussetzungen die Grundlage
fur eine adaquate Beobachtung und Auseinandersetzung mit den Unterrichtsvideos.
Allerdings sollten auch subjektive Uberzeugungen und Einstellungen wahrend der
Lehrveranstaltungseinheiten immer wieder eine Rolle spielen und diesbezlgliche
Uberlegungen in die Aufgabenstellungen integriert werden, um eine Sensibilisierung
fur den Zusammenhang zwischen personlichen Einstellungen zu Schule und

Unterricht und der Diagnose des Lernverhaltens von Schiler*innen zu erreichen.

Fiur die Reflexion sowohl des Arbeitsprozesses und der eigenen Entwicklung der
Diagnosefahigkeiten als auch der eigenen subjektiven Uberzeugungen der
Studierenden eignen sich e-Portfolios. Dartber hinaus ist es auch bezlglich einer
spateren Evaluation wichtig, die Zwischen- und Endergebnisse der Arbeitsauftrage zu
dokumentieren. Eine geeignete Online-Plattform, welche ein Videoannotiationstool
(edubreak Campus) mit einem E-Portfolio-System (Mahara) und Social-Media-
Funktionen verbindet, ware zum Beispiel die im Rahmen eines Erasmus+-Projektes

entwickelte Lernumgebung Prepare Campus (vgl. https://prepare.phwien.ac.at/).

7.4. Beschrankungen des Videoeinsatzes

Es gibt einige Schwierigkeiten und Beschrankungen des Videoeinsatzes, die
insbesondere bei dem hier vorgestellten Lernkonzept zum Tragen kommen, weil viele
Kontextfaktoren, welche fur die Lernprozesse und -ergebnisse von Schiler*innen eine
Rolle spielen, kaum oder gar nicht via Video beobachtet werden kdnnen. So stellt
schon die adaquate Beurteilung des individuellen Vorwissens der videographierten
Schuler*innen eine Herausforderung dar, ist jedoch fiir die Diagnostik so unabdingbar,
dass dieses Vorwissen zu Beginn der Videointervention mittels Befragung und/oder
Wissenstest eruiert werden muss. Auch die emotionalen Faktoren, welche von
Schiler*innen und Lehrpersonen gezeigt werden, koénnen in Videos schwer
eingeschatzt werden. So ist die Interpretation der Qualitat der Beziehungen zwischen
den Schiler*innen bzw. zwischen Schuler*innen und Lehrpersonen auch bei einer
langeren Beobachtung mit der Videokamera nur unzureichend méglich. Um diese
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Unsicherheitsfaktoren abzufangen, wéare es mdglich, nach den jeweiligen mit der
Videokamera aufgezeichneten Unterrichtseinheiten Interviews mit den betreffenden
Schiler*innen und Lehrpersonen zu fihren. Allerdings Ubersteigen solche
zusatzlichen Interventionen schnell die Grenze des Mdglichen und kénnen fur die
Beteiligten zu Uberlastungen und Unwillen fiihren. Es ist jedoch wichtig, auf dieses
Problem wahrend der Lehrveranstaltung aufmerksam zu machen. Ebenso missen
den Studierenden auch Informationen zu den Entstehungsbedingungen der
Videosequenzen und den verwendeten Unterrichtsmaterialien zuganglich gemacht
werden, um eine adaquate Analyse zu ermdglichen. Darliber hinaus kénnen die
fachdidaktischen und padagogischen Erwagungen der Lehrperson fir die Diagnose
des Schiler*innenverhaltens bedeutsam sein, sodass zumindest Wochen-, Monats-
und Jahresplanungen fur die Einschatzungen hinsichtlich des erwarteten Lernstandes
verfugbar gemacht werden sollten. Allerdings ergibt sich bei dieser Vielzahl an
Hintergrundmaterial die Schwierigkeit des Umgangs der Studierenden mit dieser
komplexen und umfangreichen Lernumgebung, sodass neben einer guten Verlinkung
des Materials auch eine Sensibilisierung der Studierenden hinsichtlich der
Notwendigkeit dieser Kontextinformationen flir eine angemessene Diagnostik und eine
selbstverstandliche Integration dieser Materialien in die Arbeitsauftrdge und

Gesprachsrunden notwendig ist.

Die Tatsache, dass kein personlicher Kontakt mit den Schiler*innen gegeben ist, hat
neben dem Verlust von wichtigem Hintergrundwissen aber auch noch andere
Auswirkungen auf die diagnostischen Moglichkeiten, weil die Analyse des
Schilerverhaltens es trotz allem nicht erlaubt, die didaktische Vorgehensweise etwa
hinsichtlich Geschwindigkeit, Schwierigkeitsgrad oder Komplexitat der Aufgaben an
die Analyseergebnisse anzupassen. Aus diesem Grund konnen auch die
Auswirkungen dieser Interventionen nicht evaluiert werden, weshalb die Validierung
der Diagnoseergebnisse schwierig ist. Das schrankt nicht nur die Mdglichkeiten der
diagnostischen Methoden ein, sondern kann sich auch negativ auf die Motivation der
Studierenden auswirken. Trotzdem ist das Studium bald die einzige verlassliche
Ausbildungsstatte, um erste Erfahrungen mit diagnostischen Vorgehensweisen und
Verfahren zu sammeln, weil das Unterrichtspraktikum in Osterreich, das aktuell noch
als letzte Ausbildungsstation in der Lehrer*innenbildung gilt, ab dem Schuljahr 2019/20

abgeschafft und durch die sogenannte Induktionsphase ersetzt wird. Im Rahmen der
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Induktionsphase wird die professionelle Unterrichtsanalyse an Bedeutung verlieren,
weil eine verpflichtende Hospitation seitens der Betreuungslehrperson (dem Mentor
bzw. der Mentorin) weder rechtlich verpflichtend ist noch praktisch mdglich sein wird,
weil einem Mentor bzw. einer Mentorin mehrere Mentees zugewiesen werden, die
jeweils eigene Stundenkontingente absolvieren und nicht mehr, wie im
Unterrichtspraktikum, einige Stunden des Betreuungslehrers bzw. der
Betreuungslehrerin tbernehmen (vgl. RIS Induktionsphase). Die Betreuungssituation
wahrend der praktischen Ausbildung an der Schule nach Absolvierung der
universitaren Ausbildung wird sich demnach eklatant verschlechtern und die
Maoglichkeiten der Unterrichtsanalyse und individuellen Diagnostik mehr als
eingeschrankt werden. Aus diesem Grund kann die Lehrveranstaltung als
Experimentierfeld dienen, das eine langerfristige Beobachtung von Schiler*innen bei
verschiedenen Lernprozessen im Schulkontext (hier Programmierenlernen) ermoglicht
und damit Gberhaupt erst die Voraussetzungen fur eine angemessene individuelle

padagogische Diagnostik schafft.

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass die Art von Videos, welche fiir das
Lernkonzept benétigt werden, noch gar nicht existieren. Es musste also ein erheblicher
organisatorischer Aufwand betrieben werden, bevor die Lehrveranstaltung tiberhaupt
realisiert werden konnte. Die entsprechenden Schiler*innen und Lehrpersonen
mussten gefunden und Uber einen langeren Zeitraum videographiert werden. Die
rechtlichen Voraussetzungen mussten erflllt, Unterrichtsmaterialien eingeholt und
Gesprache gefuhrt werden, um an die erforderlichen Kontextinformationen zu
gelangen. Deshalb wére die Realisierung des Lernkonzepts nur im Rahmen eines

grolReren padagogischen bzw. fachdidaktischen Projekts sinnvoll.

7.5. Bewerten und Fordern von Lernen abstimmen
Wie bei jedem Lernkonzept, das im Rahmen einer universitaren Lehrveranstaltung
entworfen wird, stellt sich auch hier die Frage nach Mdglichkeiten und Grenzen
hinsichtlich der Evaluierung von Lernprozessen der teilnehmenden Studierenden.
Wichtig ist die Ausarbeitung eines konkreten Anforderungsprofils sowie eines
Zielkatalogs, in dem die wichtigsten Ziele und Beurteilungskriterien transparent
zusammengefasst und den Studierenden bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung
zuganglich gemacht werden. Durch den Einsatz des Videoannotionstools bzw. der E-

Portfolio-Plattform konnen sowohl die Lernprozesse als auch die konkreten
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Lernprodukte und -ergebnisse in dem Sinne ‘objektiviert’ werden, dass sie sowohl fur
die Betreuungslehrer*innen als auch die Studierenden sichtbar werden. Das
ermdglicht erst kommunikative Prozesse, was wiederum die Weiterentwicklung der
Lernprodukte befdrdert. Dabei ist es wichtig ein Bewusstsein dafir zu schaffen, dass
sowohl das E-Portfolio als auch die Videoannotationen nicht nur (und auch nicht in
erster Linie) der Bewertung durch die betreuenden Lehrpersonen dienen, sondern
dass die Beobachtung und das Aufdecken der eigenen Lernentwicklungen im
Vordergrund stehen. Diese Vorgehensweise kann im besten Falle einen
Reflexionsprozess in Gang setzen, an deren Ende die Einsicht steht, dass die
individuelle Diagnostik von Schiler*innen immer am Beginn eines Diagnosekreislaufs
steht, an deren Ende auf den/die jeweilige*n Schuiler*in abgestimmte didaktische
Anpassungen stehen, die (hoffentlich) zu einer Verbesserung seiner/ihrer schulischen
Leistungen fuhren und neuerliche Diagnose- und Interventionsmaflinahmen nach sich
zieht. Das erfordert jedoch eine sukzessive Verschriftichung, Diskussion und
Evaluation der Lernergebnisse der Studierenden, was ebenfalls einer bloRRen

Bewertung von Lernergebnissen und -produkten zuwiderlauft.
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Schlussbetrachtung

Dass die Ausbildung einer ,digitalen Kompetenz“ in den letzten Jahren auch ein
Kernthema in der dsterreichischen Bildungspolitik geworden ist, steht spatestens nach
der diesjahrigen Einfuhrung der verbindlichen Ubung ,Digitale Grundbildung’ in der
Unterstufe aller Osterreichischen Schulformen auRer Frage. Diese Ubung umfasst
zwar auch die Vermittlung grundlegender Programmierfahigkeiten, geht jedoch in
diesem Anspruch nicht auf, sondern zielt neben dem Wissen um
Digitalisierungsprozesse und Medienwandel auf Informations-, Daten- und
Medienkompetenz sowie die Medienanwendung und -produktion (vgl. LP DigiGB).
Obwohl dadurch die Forderungen nach umfangreicherem Programmierunterricht
zugunsten umfassenderer digitaler Kompetenzen zuriickgestellt wurden, ergibt sich
aus der Einfuhrung der neuen Ubung trotz der Nichtausweitung des
Stundenausmales im Pflichtgegenstand Informatik an den Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen die Moglichkeit, sich starker auf die Vermittlung von konkreten
Programmierfahigkeiten und profunden Kenntnissen  verschiedener

Programmiersprachen zu fokussieren.

In diesem Kontext, insbesondere vor dem aktuellen bildungspolitischen Hintergrund,
wird in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt, dass Programmierenlernen und die
Entwicklung eines informatischen Denkens, des sogenannten ,Computational
Thinking‘, im besten Falle gemeinsam zu erreichen sind, sich gegenseitig erganzen
und zu Synergieeffekten fihren, die es Schulerinnen und Schilern ermdglichen, ein
grundlegendes Verstandnis fur die Funktionsweise und den Einfluss von digitalen
Plattformen, Algorithmen und Apps im personlichen Alltag zu entwickeln. Der Ruckgriff
auf das Computational-Thinking-Konzept ist in diesem Zusammenhang deshalb so
forderlich fur die Vermittlung von Programmierfahigkeiten und -kenntnissen, weil es
das, was Programmierkompetenz ausmacht, in Teilfertigkeiten zerlegt, die auf diese
Weise beobachtbar werden und im nachsten Schritt eine gezielte FoOrderung
ermoglichen. Weil auch die Diagnostik von Schiiler*innenleistungen wahrend der
Ausbildung - aufgrund der Abschaffung des Unterrichtspraktikums in Osterreich als
praktische Ausbildungsphase und letzte Stufe zur Erlangung der Lehrbefahigung — in
den nachsten Jahren voraussichtlich einen gro3eren Stellenwert einnehmen wird, wird
der Einsatz von Unterrichtsvideos auch in der fachdidaktischen Ausbildung als eine
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geeignete Mdglichkeit zur systematischen Vermittlung diagnostischer Kompetenzen

darstellen.

In den letzten Jahren hat der Einsatz von Unterrichtsvideos auch im
deutschsprachigen Raum im Rahmen der Lehrer*innenbildung an Bedeutung
gewonnen. Allerdings stieg die Relevanz zwar in der allgemeindidaktischen und
padagogischen Ausbildung, etwa im Kontext Padagogisch-praktischer Studien, wird
jedoch immer noch selten in der fachdidaktischen Ausbildung verwendet. In der
Informatikdidaktik fand sich keinerlei relevantes Forschungsmaterial, das sich mit dem
systematischen Videoeinsatz in der Informatiklehrer*innenbildung auseinandersetzte.
Diese Ignoranz wird mit der vorliegenden Arbeit aufgegeben und gezeigt, dass die
Moglichkeiten der Integration von relevantem Videomaterial eine Bereicherung fur die
fachdidaktische Ausbildung angehender Informatiklehrer*innen darstellen kann, weil
sie im Rahmen eines angemessenen Lernsettings neben reflexiven Kompetenzen

insbesondere auch die Entwicklung wichtiger diagnostischer Kompetenzen fordert.

Anhand der Ergebnisse empirischer Studien zum Videoeinsatz im Rahmen der
Lehrer*innenaus- und -weiterbildung, die in der vorliegenden Arbeit fur die Erarbeitung
eines paradigmatischen Lernszenarios verwendet wurden, wird andererseits aber
auch deutlich, dass die Einbettung von spezifischem Videomaterial in konkrete
Lernsettings eine  grol3e  Herausforderung darstellt. Insbesondere im
informatikdidaktischen Kontext, wo universitare Lehrprojekte und empirische Studien
zum Einsatz von Unterrichtsvideos zur Entwicklung spezifischer informatikdidaktischer
beobachtender, diagnostischer und, darauf aufbauend, lernférderlicher Kompetenzen
noch ganzlich fehlen, sind die ersten Schritte in diese Richtung mit einem gro3en

Aufwand verbunden.

Diagnostik spielt in der Informatikdidaktik und damit auch in der Ausbildung von
Informatiklehrer*innen, im Gegensatz etwa zur Deutsch- oder Mathematikdidaktik, im
Moment noch eine mehr als untergeordnete Rolle. Der Fokus liegt auf der Vermittlung
von Anwenderkenntnissen, auf der Entwicklung von Lerntools und maéglichst einfacher
Programmierumgebungen, welche den Schuiler*innen den Einstieg ins Programmieren
erleichtern sollen. Mit dieser Herangehensweise wird, ohne sich dieser Tatsache
wirklich bewusst zu sein, trotz der vielfaltigen Moglichkeiten der Gestaltung

individueller Lernumgebungen insbesondere im Informatikunterricht (etwa durch die
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Verwendung technischer Gerate, welche einen Zugang zu verschiedenen
umfassenden Wissensbestanden ermdglichen), eine konventionelle
Unterrichtsplanung propagiert statt bei den individuellen Bedirfnissen der

Schilerinnen und Schiller anzusetzen.

In der vorliegenden Arbeit wird die Bedeutung der Entwicklung diagnostischer
Kompetenzen im Rahmen der informatikdidaktischen Ausbildung an Osterreichischen
Hochschulen betont und aufgezeigt, dass die Arbeit mit Unterrichtsvideos im Rahmen
spezifischer Lernsettings eine grof3e Hilfe beim Erreichen dieses Ziels darstellen kann.
Der Autorin ist es ein Anliegen, mit ihrer Arbeit zu einer verstarkten Aufmerksamkeit
hinsichtlich dieses komplexen und wichtigen Themas der Lehrer*innenbildung

beitragen zu kénnen.
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Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird die hohe Relevanz von Diagnose- und
Reflexionskompetenzen fir die Professionalisierung von Informatiklehrkraften
aufgezeigt und der Einsatz von Unterrichtsvideos als ein besonders geeignetes
Werkzeug fur den Aufbau und die Weiterentwicklung von diagnostischer Expertise
herausgestellt. Sie dient somit der theoretischen Fundierung im Bereich der
videobasierten Ausbildung von Informatiklehrerinnen und -lehrern sowie als
Diskussionsgrundlage beziglich geeigneter Kategorien zur Beobachtung und damit
fur die Diagnose und gezielte Forderung von Programmierfahigkeiten. Die Arbeit ist im
Kontext breiter gesellschaftlicher und politischer Kontroversen beziglich der
Anerkennung digitaler Kompetenzen als vierte Kulturtechnik und vor dem Hintergrund
verschiedener Initiativen zur Einfuhrung eines Pflichtgegenstandes Programmieren in
Osterreich entstanden. Diese und &hnliche Diskurse bringen, der Autorin zufolge, die
wachsende Bedeutung umfassender digitaler Kenntnisse und Fahigkeiten fir die

Teilhabe an grundlegenden Arbeits- und Gesellschaftsprozessen zum Ausdruck.

Abstract (englische Version)

This thesis seeks to illustrate the importance of diagnostic and reflective skills to the
professionalization of Computer Science teachers and to point out the use of
educational video as a particularly suitable tool for nurturing and developing expertise
in diagnostics. Therefore, the thesis contributes to the theoretical groundwork of video-
based education for Computer Science teaching personnel as well as serving as a
basis for the discussion of suitable categories of observation and thus the diagnosis
and targeted advancement of programming skills. Its subject matter has emerged from
a context of broad societal and political controversy regarding the recognition of digital
competences as a fourth basic cultural skill and various initiatives in favor of the
introduction of programming as a required subject at Austrian schools. According to
the author, debates like these emphasize the increasing importance of comprehensive
digital skills and abilities in order to take part in basic work-related and societal

processes.
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Anhang

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (Hg.): Auszug
(Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff) aus dem Lehrplan Informatik 5. Klasse AHS
— gultig ab dem Schuljahr 2018/2019

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (Hg.): Auszige
(Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff) aus dem Lehrplan Informatik
Wabhlpflichtfach 6. bis 8. Klasse AHS (Offizieller Entwurf BMBF April 2016)
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