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Zusammenfassung: Im vierwöchigen Schulpraktikum der Leuphana Univer-
sität Lüneburg sollen die Studierenden zum ersten Mal eigenen Unterricht planen
und durchführen. Der Schwerpunkt dieser ersten schulpraktischen Erfahrungen
liegt auf der Förderung von Klassenführungskompetenzen. Die entsprechenden
didaktisch-methodischen Grundlagen werden mit den Studierenden in den vor-
angegangenen Seminaren erarbeitet. Während des Schulpraktikums sollen die
eigenen Unterrichtsstunden reflektiert werden, und die Studierenden erhalten
auf Klassenführung bezogenes Feedback von Mitstudierenden und Dozierenden.
Dieses Coaching findet traditionell face-to-face und direkt im Anschluss an die
eigene Unterrichtsstunde statt (Live-Coaching). Im Sommersemester 2017 wurde
dieses konventionelle Format der Praktikumsbegleitung durch neue online- und
teilweise videobasierte Formate ergänzt. Studierende der V-Coaching-Seminare
nahmen sich zweimal in ihrem eigenen Unterricht mit Videokameras auf. Aus
diesen Videos wählten sie jeweils eine ca. fünf- bis zehnminütige Sequenz aus,
welche sie dann auf der Lernplattform Moodle hochluden. Anhand dieser Video-
sequenz verfassten die Studierenden eine Selbstreflexion mit dem Schwerpunkt
auf Klassenführung und erhielten Feedback von Mitstudierenden und Dozieren-
den. Studierende der T-Coaching-Seminare reflektierten basierend auf ihrer Er-
innerung im Textformat ihren eigenen Unterricht. Diese Selbstreflexionen luden
sie ebenfalls auf Moodle hoch und erhielten Feedback. Erste empirische Ergeb-
nisse zeigen, dass die Studierenden der V-Coaching-Seminare ihre professionelle
Wahrnehmung von Klassenführung mehr steigern konnten als Studierende der
Live-Coaching-Seminare. Zudem wurden insbesondere die V-Coaching-Seminare
gut angenommen und scheinen einen motivierenden Faktor für Studierende zu
haben. Die Konzeptualisierung und Gestaltung neuer online- und videobasierter
Coaching Formate im Praktikum scheint somit eine sinnvolle Ergänzung zum
konventionellen Live-Coaching darzustellen.
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1. Einleitung
Schulpraktische Phasen nehmen zunehmend einen besonderen Stellenwert in der Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden ein (Arnold & Hascher, 2014). Dieses wird durch
den Ausbau der Praktika in vielen Bundesländern und die Zunahme von Studien zur
Wirksamkeit von Praxisphasen (Fraefel & Seel, 2017; Gröschner & Schmitt, 2012)
unterstrichen. Neben dem Erwerb unterrichtlicher Kompetenzen soll insbesondere ei-
ne „praxisbezogene wissenschaftliche Reflexion“ des eigenen Unterrichts (Gröschner
et al., 2015, S. 4) ermöglicht werden. Eine solche Reflexion gilt als zentraler Bestand-
teil der Lehrer_innenbildung und dient dem Professionalisierungsprozess angehender
Lehrkräfte (Dewey, 1933; Schön, 1983; Tripp & Rich, 2012). Schulpraktische Studi-
en können jedoch auch zu einer „Deprofessionalisierung führen“ (Hascher, 2011, S.
428). Daher ist die „Wirksamkeit schulpraktischer Studien [. . . ] in besonderem Maße
abhängig von den Praxisbegleiterinnen und –begleitern“ (Hascher, 2011, S. 428).
Die konventionelle Praktikumsbegleitung der universitären Lehrerinnen- und Leh-

rerausbildung sieht üblicherweise ein Face-to-face-Coaching (Live-Coaching) durch
Mentor_innen oder Dozierende zu einer von Studierenden gehaltenen Stunde vor.
Das Reflexionsgespräch findet direkt im Anschluss an die gehaltene Unterrichtsstun-
de statt und soll den Studierenden ermöglichen, ihr eigenes Handeln zu reflektieren
und sich Feedback von Dozierenden, Mentor_innen sowie Kommiliton_innen einzu-
holen. Durch die direkt anschließende Reflexion der gehaltenen Stunde, sind viele Si-
tuationen noch prominent im Gedächtnis vorhanden. Zudem findet eine unmittelbare
Kommunikation statt, in der es möglich ist, auf bestimmte Punkte sofort einzuge-
hen. Lehramtsstudierende schätzen und wünschen sich diese Art von dialogischem
Coaching (Sayeski & Paulsen, 2012). Kompetenzzuwächse der Studierenden sind je-
doch abhängig von der Dialogqualität und der Dauer von Nachbesprechungen (Staub,
Waldis, Futter & Schatzmann, 2014). Gerade die begrenzten zeitlichen Ressourcen der
betreuenden Dozierenden stellen hier eine Limitation des Live-Coachings dar (Lee &
Wu, 2006). So haben die Studierenden bei dieser Art der Praktikumsbegleitung nur
wenige Augenblicke, das soeben Erlebte zu verarbeiten und dieses im Hinblick auf
ihr professionelles Wissen und ihre Erwartungen an die eigene Person zu reflektieren.
Auch die Möglichkeit Feedback zu erhalten, ist zeitlich begrenzt und auf die Personen
beschränkt, die die Stunde beobachtet haben. Neue onlinebasierte Formate der Prak-
tikumsbegleitung erscheinen daher sinnvoll, um derlei Einschränkungen zu umgehen.
An der Leuphana Universität Lüneburg absolvieren die Studierenden im vierten Ba-

chelorsemester ein vierwöchiges Unterrichtspraktikum (Schulpraktische Studien [SPS]
2), in welchem sie mindestens vier eigenverantwortliche Unterrichtsstunden halten. Im
Rahmen der bisherigen Praktikumsbegleitung wurden die Studierenden zweimal von
Dozierenden der Universität besucht und reflektierten ihre eigenverantwortliche Un-
terrichtsstunde gemeinsam mit Kommiliton_innen sowie dem/der betreuenden Dozie-
renden. Diese konventionelle Praktikumsbegleitung mit Live- Reflexion und Feedback
wurde im Sommersemester 2017 durch zwei neue onlinebasierte Formate ergänzt. Die
Studierenden erhielten die Möglichkeit ihren Unterricht video- oder textbasiert zu re-
flektieren und Feedback von anderen Studierenden und ihren Dozierenden zu erhalten.
Die Vorteile onlinebasierter Formate liegen insbesondere in der zeitlich unabhängigen
Anwendung und der Möglichkeit ortsunabhängig und von mehreren Quellen Feed-
back zu erhalten. Beiden Seminarkonzepten lag zudem die Annahme zugrunde, dass
die schriftliche Reflexion eine intensivere Auseinandersetzung mit den zu reflektieren-
den Inhalten ermöglicht als eine mündliche Reflexion (Zeder, 2006). Insbesondere die
videobasierten Coachingformate haben in den letzten Jahren einen hohen Stellenwert
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in der Lehramtsausbildung erlangt (Seidel & Thiel, 2017). Vom videobasierten Format
wird erwartet, dass es zur Aktivierung von Vorwissen und theoretischen Konzepten
beiträgt (Kleinknecht & Schneider, 2013) und einen Perspektivwechsel sowie ein wie-
derholendes Betrachten der Situation ermöglicht (Lee & Wu, 2006; Seidel & Prenzel,
2010). Videos von eigenem oder fremdem Unterricht eignen sich zudem um die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung, zum Beispiel mit Fokus auf die Klassenführung, zu
fördern (Hellermann, Gold & Holodynski, 2015). Die Fähigkeit Unterricht professio-
nell wahrzunehmen, gilt wiederum als Voraussetzung für kompetentes Handeln, etwa
in Bezug auf eine effektive Klassenführung. Die Entwicklung von Wahrnehmungs- und
von Klassenführungskompetenz sind daher zentrale Lernziele der Studierenden im SPS
2 der Leuphana Universität Lüneburg. Weitere Lernziele bestehen für die Studieren-
den in der kritischen Analyse und Reflexion ihres eigenen Unterrichts. Sowohl das Live-
als auch das Video- oder Text-Coaching als neue Formate der Praktikumsbegleitung
forcieren diese Lernziele. Im Folgenden werden nach einer theoretischen Einordnung,
die Konzeption und die Durchführung der praktikumsbegleitenden Formate skizziert.
Anschließend folgen ein kurzer Überblick über die Ergebnisse der Begleitforschung
und eine Diskussion über das Potenzial onlinebasierter Praktikumsbegleitformate.

2. Theoretische Verortung
Fächerübergreifend werden drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität unterschie-
den, die sich auf Klassenführung, kognitive Aktivierung und Schülerorientierung be-
ziehen (Klieme & Rackoczy, 2008; Pianta & Hamre, 2009). Diese drei Dimensionen
gelten als Tiefenstrukturen von Unterricht, die Studierende theoretisch verstehen und
in Beobachtungs- und Handlungskontexten situational umsetzen sollten. In der univer-
sitären Lehramtsausbildung können insbesondere schulpraktische Phasen dazu beitra-
gen, den Erwerb unterrichtlicher Kompetenzen zu fördern und Unterricht nach diesen
Dimensionen zu planen, durchzuführen und zu reflektieren (Gröschner et al., 2015).
Im Rahmen der zweiten schulpraktischen Studien (SPS 2) liegt der Schwerpunkt auf
der Förderung von Klassenführungskompetenzen: „Die Studierenden planen standar-
dorientierten [. . . ] und fachbezogenen Unterricht, [. . . ] (Schwerpunkt Klassenführung
und Lernarrangements gestalten). Sie führen den Unterricht durch und können ihn mit
Hilfe einer kollegialen Beratung kritisch analysieren und reflektieren. [. . . ]“ (Leuphana,
2017, Hervorh. im Orig.). Ziel dieser Praxisphase ist es demnach, dass die Lehramts-
studierenden bei ihrem Planen und Handeln im Unterricht besonders den Aspekt der
effektiven Klassenführung berücksichtigen. Weiter sollen sie dieses Unterrichtshandeln
mit Hilfe kollegialer Beratung reflektieren und konstruktives Feedback erhalten und
geben.

2.1. Klassenführung
Klassenführung beschreibt die Kompetenz einer Lehrkraft eine Klasse effektiv zu
führen, um fachlich kompetenten Unterricht zu gestalten und zu halten (Helmke,
2010). Effektive Klassenführung minimiert Störungen und schafft eine produktive
Lehr-Lernumgebung. Entsprechend hängt sie mit den Leistungen von Schüler_innen
und einer Steigerung aktiver Lernzeit im Unterricht zusammen (Helmke, 2010; Hel-
lermann et al., 2015; Kounin, 1970, 2006). Hellermann et al. (2015) fassen effektive
Klassenführung in drei Facetten zusammen. Monitoring beschreibt die Allgegenwär-
tigkeit und die Störungsintervention der Lehrkraft. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass
Lehrende umfassend über die Geschehnisse im Klassenraum im Bilde sind und somit
präventiv Störungen vorbeugen oder angemessen auf sie reagieren können. Prozessuale
Strukturierung umfasst die Steuerung des Unterrichts zugunsten einer aktiven Lern-
zeit für die Schüler_innen. Sie ist geprägt von reibungslosen Übergängen zwischen
Unterrichtsphasen. Zudem ist strukturierter Unterricht schwungvoll, motivierend und
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orientiert sich am Lerntempo der Schüler_innen (Hellermann et al., 2015). Die dritte
Facette beinhaltet das Vereinbaren und die Etablierung von Regeln und Routinen, um
das gemeinsame Lernen im Unterricht zu organisieren. Regeln und Routinen sind rele-
vante Faktoren für die Gewährleistung effektiver Lernzeit (Wellenreuther, 2018). Für
Lehramtsstudierende und Noviz_innen ist die Umsetzung von effektiver Klassenfüh-
rung eine Herausforderung (Hellermann et al., 2015; Wolff, van den Bogert, Jarodzka
& Boshuizen, 2015). Studierende sollten daher im Rahmen ihrer Ausbildung Klas-
senführungskompetenzen erwerben. Professionelle Unterrichtswahrnehmung gilt als
Voraussetzung für effektive Klassenführung, da sie Lehrkräfte befähigt, relevante Un-
terrichtssituationen zu identifizieren und daraus Handlungsalternativen zu entwickeln.
Daher bietet sich die Förderung professioneller Wahrnehmung von Klassenführung an,
um Lehramtsstudierende auf die Umsetzung von effektiver und adaptiver Klassenfüh-
rung vorzubereiten (Hellermann et al., 2015; Seidel & Stürmer, 2014).

2.2. Professionelle Unterrichtswahrnehmung
Unter professioneller Unterrichtswahrnehmung wird das Erkennen und theoriebasier-
te Analysieren von lernrelevanten Ereignissen im Unterricht verstanden (Hellermann
et al., 2015; Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2017b). Diese kann sich positiv auf die
Qualität der Instruktion der Lehrkraft und auf Schülerleistungen auswirken (Sherin
& Van Es, 2009). Die Lehrkraft muss nahezu zeitgleich zwei Teilprozesse ablaufen las-
sen, welche die Basis für professionelle Unterrichtswahrnehmung darstellen (Goodwin,
1994). Im Rahmen der selektiven Wahrnehmung verschafft sie sich einen Überblick
über relevante Ereignisse im Unterricht. Für das wissensbasierte Begründen, analy-
siert und interpretiert sie diese Ereignisse, um darauf basierend ihr eigenes Handeln
adaptiv anzupassen (Hellermann et al., 2015; Kleinknecht & Gröschner, 2016). Beide
Teilaspekte der professionellen Unterrichtswahrnehmung fallen Lehramtsstudierenden
im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften schwerer (Kleinknecht & Gröschner, 2016).
Noviz_innen, wie es Lehramtsstudierende sind, benötigen Möglichkeiten zum Trai-
ning ihrer situationsspezifischen Fähigkeiten (Chi, 2011). Um professionelle Unter-
richtswahrnehmung zu fördern, bietet sich vor allem fallbasiertes Lernen anhand von
fremden aber auch eigenen Unterrichtssituationen an (Hellermann et al., 2015). In
Hinblick auf das Praktikum sind hierbei vor allem die Prozesse der Selbstreflexion
und des Feedbacks grundlegende Bestandteile der Wahrnehmung und Analyse von
Unterricht.

2.3. Selbstreflexion
Unter der Kompetenz, den Beruf der Lehrkraft als andauernde Lernaufgabe anzuse-
hen, ist in den KMK (2004) unter anderem das Reflektieren als in der Ausbildung zu
erlernende Fähigkeit festgehalten. Lehrkräfte „reflektieren die eigenen beruflichen Er-
fahrungen und Kompetenzen und deren Entwicklung und können hieraus Konsequen-
zen ziehen“ (KMK, 2004, S. 12). Selbstreflexion im Allgemeinen bedeutet, gedanklich
einen Schritt zurück zu gehen und das eigene Handeln aus einem übergeordneten
Blickwinkel zu betrachten um dabei Stärken und Schwächen zu identifizieren (Dewey,
1933). Um aus Handlungen zu lernen und diese zu verbessern, gilt es, sich beim Rück-
blick auf eine zu reflektierende Situation, essenzielle Aspekte bewusst zu machen. Dar-
auf basierend sollten mögliche Handlungsalternativen entwickelt werden, welche es in
Zukunft anzuwenden gilt (Dewey, 1933; Korthagen & Kessels, 1999). In Hinblick auf
die Lehramtsausbildung bedeutet dies, dass durch Selbstreflexion das Unterrichtshan-
deln verbessert werden kann und dieser Prozess des Lernens damit unabdinglich für
die professionelle Entwicklung von Lehrkräften ist (Day, 1993; Rohr, Hummelsheim,
Kricke & Amrhein, 2012; Roters, 2012; Wyss, 2013). Der Lernerfolg aus dem Prozess
einer Selbstreflexion kann durch Feedback unterstützt und gesteigert werden, da es
schwerfallen kann, das eigene Verhalten kritisch zu beleuchten (Reinholz, 2016).
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2.4. Feedback
Neben der Förderung von Reflexionskompetenz wird auch die Fähigkeit des Gebens
und Nutzens von Feedback (kollegiales Feedback) in den KMK Bildungsstandards be-
nannt. Lehrkräfte „geben Rückmeldungen und nutzen die Rückmeldungen anderer da-
zu, ihre pädagogische Arbeit zu optimieren“ (KMK, 2004, S. 12). In der erziehungswis-
senschaftlichen Debatte wird daher vielfach gefordert Feedback „für die Studierenden
zu einer Selbstverständlichkeit werden“ zu lassen (Aldermann & Barausch-Hummes,
2012, S. 61). Ericsson, Krampe und Tesch-Romer (1993) betonen, dass Fachkompe-
tenz nur durch lebenslanges bewusstes Üben (deliberate practice) erreicht werden
kann, wobei genaue Beobachtung und Feedback wichtige Faktoren für die Steigerung
der Leistung und des Kompetenzzuwachses sind. Feedback beinhaltet nach (Narciss,
2008) Informationen, die Lernende über ihren aktuellen Lernstand im Hinblick auf die
Regulierung des weiteren Handelns hin zum erwünschten Lernziel in Kenntnis setzen.
Allgemein und im Kontext von webbasierten Lernumgebungen ist Feedback einer der
einflussstärksten Faktoren in Bezug auf das Lernen (J. Hattie & Timperley, 2007;
J. A. Hattie & Gan, 2011; Narciss, 2017). Kollegiales Feedback unter Lehrkräften
kann zu einer konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Unterrichtshandeln anre-
gen, da durch verschiedene Perspektiven unterschiedliche Aspekte beleuchtet werden
(Chi, 2011). Entscheidend für die Qualität des Feedbacks sind der Inhalt, die Funk-
tion und die Art der Darstellung (Narciss, 2013). Diese sind wiederum abhängig von
individuellen und situativen Faktoren, da für verschiedene Individuen im jeweiligen
Kontext, unterschiedliche Herangehensweisen wirksamer sind (Narciss & Huth, 2004).

3. Onlinebasierte Formate der Praktikumsbegleitung
Lehramtsausbildungen in Deutschland unterscheiden sich zwischen von Bundesland
zu Bundesland. Die Durchführung von Schulpraktika oder Praxisphasen, die bis zu
18 Wochen andauern, ist aber standortübergreifend fester Bestandteil der Lehramts-
ausbildung. Während der Praxisphasen ist es üblich, dass die Studierenden durch
Begleitseminare unterstützt werden. In Niedersachsen ist es an den meisten Univer-
sitäten gängig, dass die Dozierenden dieser Begleitseminare auch den Unterricht be-
suchen (Gröschner et al., 2015). Danach finden traditionell Live-Reflexionen statt,
in welchen das Unterrichtshandeln besprochen wird und die Studierenden Feedback
von den Dozierenden, Mentor_innen und Mitstudierenden erhalten. Onlinebasierte
Coaching-Formate stellen ergänzende Versionen der Praktikumsbegleitung dar. Nach-
folgend werden die Vor- und Nachteile dieser Formate beschrieben.

3.1. Videobasiertes Coaching
Fallbasiertes Lernen ist bereits länger in der Lehramtsausbildung etabliert, um damit
der „Theorie-Praxis-Relationierung und [dem] Umgang mit unterrichtlicher Komple-
xität“ (Schneider et al., 2016, S. 2) zu begegnen. Während bis zur Jahrtausendwende
Unterrichtsfälle eher textbasiert analysiert wurden, werden heute immer häufiger Vi-
deos eingesetzt und gewinnen damit zunehmend an Bedeutung in der Ausbildung von
Lehrkräften (Brouwer, Besselink & Oosterheet, 2017; Gaudin & Chaliés, 2015). Unter-
richtsvideos haben, im Gegensatz zu textbasierten Unterrichtsdarstellungen den Vor-
teil einer höheren Authentizität. Zudem scheint der Einsatz von Videos motivierend zu
sein (Gaudin & Chaliés, 2015; Syring, Kleinknecht, Kuntze, Rehm & Schneider, 2015).
Videos können Unterrichtssituationen und die Komplexität des Unterrichtens besser
darstellen, wodurch Feinheiten wie emotionale und zeitliche Aspekte anschaulicher
werden (Schneider et al., 2016). Diese Komplexität kann für Noviz_innen kognitiv
anspruchsvoll sein. Allgemein zeigen Studien, dass durch den strukturierten Einsatz
von Unterrichtsvideos, die Wahrnehmungskompetenz von Lehramtsstudierenden ge-
fördert werden kann (z.B. Barnett, 2006; Barnhart & Van Es, 2015; Brouwer & Ro-
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bijns, 2015; Fadde & Sullivan, 2013; Seidel, Blomberg & Renkl, 2013; K., Könings &
Seidel, 2013).
Die Nutzung von Videos in der Lehramtsausbildung findet hauptsächlich in zwei

Bereichen statt: beim exemplarischen Lernen und bei der Selbst-Evaluation, also dem
Betrachten von eigenen Unterrichtsvideos (Lee & Wu, 2006). Exemplarisches Lernen
anhand von fremden Unterrichtsvideos bietet den Studierenden die Chance, kritische
Ereignisse im Unterricht anhand authentischer Unterrichtsszenarien zu analysieren
(Lee & Wu, 2006). Kritische Ereignisse können hierbei intensiver betrachtet werden,
da die Betrachtenden emotional distanzierter sind (Kleinknecht & Schneider, 2013).
Darüber hinaus wird durch das Betrachten fremder Videos die Entwicklung von Hand-
lungsalternativen gefördert (Kleinknecht, Schneider & Syring, 2014). Neue Aspekte
und Perspektiven geraten in den Fokus, die zu individuellen Analysen, aber auch
zu Diskussionen anregen (Kleinknecht et al., 2014). Letztlich können aber bei der
Betrachtung exemplarischer Videos Unterricht und Interaktionsprozesse ausschließ-
lich aus der Außenperspektive betrachtet werden. Der Vorteil von eigenen gegenüber
fremden Videos besteht entsprechend darin, dass dem Handeln zugrundeliegende In-
tentionen offen liegen (Hellermann et al., 2015).
Das Lernen am eigenen Unterrichtsvideo wird in der Lehrer_innenbildung jedoch

bisher nur begrenzt genutzt. Dies begründen Lee und Wu (2006) damit, dass es zeit-
aufwändiger sei und mehr Betreuung benötige als der Einsatz von Videos zum exem-
plarischen Lernen (Lee & Wu, 2006). Trotz dieser Aspekte bietet der Einsatz eigener
Videos eine relevante zusätzliche Komponente: „Video-based self-evaluation uses vi-
deo recordings of teaching instances to analyse, evaluate, and improve upon individual
teaching performance“ (Lee & Wu, 2006, S. 370). Der Vorteil liegt also darin, dass
Lehramtsstudierende ihr eigenes Handeln reflektieren und evaluieren und somit von
ihrem eigenen Handeln lernen können (Harford & MacRuairc, 2008). Vorwissen und
Erfahrungen werden angesprochen, wodurch die Professionalisierung unterstützt wird.
Videobasierte Selbst-Evaluation wirkt aktivierender und motivierender als das Reflek-
tieren von exemplarischen Videos (Seidel, Stürmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt,
2011; Kleinknecht et al., 2014). Zudem liegen bei dem Betrachten von eigenen Un-
terrichtsvideos relevante Informationen zum Kontext, zu den Intentionen und Erwar-
tungen sowie zu der - im Sinne der professionellen Wahrnehmung - Interpretation der
Situation vor (Hellermann et al., 2015).
Diese Innenperspektive (Hellermann et al., 2015) ermöglicht es Studierenden, ihr

geplantes Unterrichtshandeln mit ihrem empfundenen Unterrichtshandeln und dem
tatsächlichen, im Video sichtbaren Unterrichtsverlauf abzugleichen. Durch die Videos
sind Lehramtsstudierende bei der Reflexion des eigenen Unterrichts nicht nur auf ihr
subjektives Empfinden angewiesen, sondern können sich Situationen wiederholt anse-
hen, wodurch eine Verbindung von Außen- und Innenperspektive hergestellt werden
kann. Des Weiteren ermöglichen eigene Unterrichtsvideos den Studierenden, ihre in-
dividuelle Entwicklung beobachten zu können (Lee & Wu, 2006). Hellermann et al.
(2015) ziehen aus den Befunden ihrer Studie den Schluss, dass durch diese zusätzli-
chen Informationen das Betrachten eigener Unterrichtsvideos eine tiefergehende Ana-
lyse erlaubt und dadurch eine effektivere Unterrichtswahrnehmung ermöglicht wird
als durch den Einsatz fremder Videos. Allgemein kann sowohl die Reflexion von ei-
genen als auch die von fremden Unterrichtsvideos eine kritische Auseinandersetzung
mit den Inhalten sowie die Entwicklung von Denk- und Handlungsalternativen fördern
(Kleinknecht & Poschinski, 2014).
Aufgrund der Informationsfülle beim Betrachten von Unterrichtsvideos, vor allem

von Videos in denen die eigene Person gezeigt wird, sowie der zuvor beschriebenen
erhöhten kognitiven Anforderung für Lehramtsstudierende, besteht die Notwendig-
keit einer strukturierten Anleitung (Santagata & Guarino, 2011; Santagata, Zannoni
& Stigler, 2007; Sherin & van Es, 2005). Anleitung für eine geleitete Reflexion kann
unterschiedlich erfolgen, wobei der Einsatz von gezielten Fragen, beziehungsweise Be-
obachtungsschwerpunkten oder einem Beobachtungsbogen als wirksam beschrieben
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wird (Fukkinks, Trienekens & Kramer, 2011; Sherin & van Es, 2005). In einigen Stu-
dien (Kleinknecht & Gröschner, 2016; Kleinknecht et al., 2014; Van Es, 2012; VanEs,
Tunney, Goldsmith & Seago, 2014; Zhang, Lundeberg, Koehler & Eberhardt, 2011)
wird die Einbeziehung der Mitstudierenden als eine weitere Möglichkeit der Unterstüt-
zung benannt, um den Fokus der Betrachtenden auf relevante Lehr-Lernsituationen
zu richten und somit durch strukturiertes Videofeedback professionelle Unterrichts-
wahrnehmung zu fördern. Lehramtsstudierende benötigen hochstrukturierte Anlei-
tung bei der Reflexion des eigenen Unterrichts und strukturiertes Feedback, um von
den unterschiedlichen Perspektiven der Lehr-Lernsituation zu profitieren (Kleinknecht
& Gröschner, 2016). Nach Harford und MacRuairc (2008) wird durch diese Vorgehens-
weise das gemeinsame Lernen unterstützt und unter den Peers zu einer tiefergehenden
Reflexion angeregt.
Trotz der Möglichkeiten, die Peer-Videofeedback bietet, bergen sie bzw. birgt das

Feedback jedoch die Gefahr, dass Studierende von den Eindrücken ihres eigenen Han-
delns abgelenkt und irritiert sind. Dadurch könnten das Feedback zu oberflächlich er-
folgen und Handlungsalternativen teilweise nur schwer anwendbar sein (Kleinknecht
& Gröschner, 2016; So, 2012). Deshalb scheint eine strukturierte Anleitung durch
beispielsweise die Festlegung eines Analyseschwerpunktes notwendig, um fokussierte
Selbstreflexionen und akzentuiertes Feedback zu erhalten.
Studien zum videobasierten Peer- (und Experten-) Feedback (Harford &MacRuairc,

2008; Kleinknecht & Gröschner, 2016; Lee & Wu, 2006; So, 2012) betonen die Bedeu-
tung externer Anleitung von Lehramtsstudierenden. Fukkinks et al. (2011) unterstrei-
chen, dass durch strukturierte Anleitung die Analyse fokussierter sei und Einseitigkeit
oder Oberflächlichkeit vermieden würden. Die Verbindung der Reflexion eigener und
exemplarischer beziehungsweise fremder Unterrichtsvideos mit Feedback in Form von
strukturiertem Videofeedback auf einer onlinebasierten Lernplattform wird in der Li-
teratur häufig in Form von Video Clubs beschrieben (Sherin & Van Es, 2009). Lee
und Wu (2006) den Einsatz einer Online-Videodatenbank mit Forumsfunktion in der
Praktikumsphase untersucht. Die Studie benennt konkret fünf Vorteile eines solchen
Designs. Zum einen betonen die Autor_innen den leichten Zugang zu einem Online-
Datenpool von Unterrichtsvideos, der es den Studierenden ermöglichte, sich selbst und
ihr eigenes Handeln zu reflektieren und von einer großen Auswahl anderer Videos zu
lernen. Diese zeitlich wie auch räumlich nahezu unbegrenzte Verwendungsmöglichkeit
erleichtert den Zugang zu Lerngelegenheiten (Lee & Wu, 2006).
Ein weiterer Vorteil ist die Möglichkeit zur besseren Evaluation des eigenen Un-

terrichtens. Durch die Option des wiederholten Ansehens, basiert die Selbstreflexion
nicht mehr allein auf der Erinnerung, sondern ist gestützt durch das Video. So können
die Lehramtsstudierenden, in Kombination mit dem Feedback, verbesserungswürdige
Aspekte ihres Unterrichts identifizieren und ihren Unterrichtsstil mit anderen verglei-
chen (Lee & Wu, 2006). Ein weiterer Mehrwert ist das ausgeprägte Teilen und Lernen
unter den Peers. Videos anderer anzusehen, ermöglichte es den Studierenden, von gu-
ten Lehrstilen zu lernen und schlechte zu identifizieren um sich von diesen abzugrenzen
(Lee & Wu, 2006). Ein wesentlicher Vorteil ist zudem das konkretere Feedback. Die
Autoren konnten feststellen, dass das Feedback erheblich konkreter wurde und durch
die Funktion der Online-Datenbank sich auf spezifische Situationen bezog, wodurch
es besser angenommen wurde (Lee & Wu, 2006). Letztlich nennen die Autoren noch
die größere Involvierung der Mentor_innen. Anstatt die problematischen Situatio-
nen ausführlich beschreiben zu müssen, konnten sie konkreteres Feedback geben und
Handlungsalternativen benennen und sich damit von zuvor eher generellen Rückmel-
dungen distanzieren (Lee & Wu, 2006). Allgemein waren die Studierenden besser in
der Lage, ihr eigenes Handeln zu reflektieren und erhielten mehr Feedback und Tipps
von Peers und erfahrenen Lehrkräften (Lee & Wu, 2006). Aus diesen Ergebnissen
lässt sich folgern, dass eine Verbindung der Praxisphase im Lehramtsstudium mit vi-
deobasiertem Lernen, in Form einer onlinebasierten Lernplattform viele zusätzliche
Möglichkeiten bietet. Zudem verbindet es die Vorteile der Betrachtung eigener und
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der fremder Videos. Somit stellt es eine sinnvolle Ergänzung oder Alternative zu dem
konventionellen Live-Format der Praktikumsbegleitung dar.

3.2. Textbasiertes Coaching
Unterrichtsvideos präsentieren simultan eine Dichte an Informationen und weisen vor
allem im Bereich der Unterrichtsdarstellung erhebliche Authentizität auf (Kleinknecht
& Schneider, 2013). Dennoch ist der hohe organisatorische Aufwand nicht zu un-
terschätzen. Zudem ist das Filmen des eigenen Unterrichts auch mit einer gewissen
Hemmschwelle verbunden, die, besonders beim ersten eigenen Unterrichten vermut-
lich nicht jeder überwinden möchte und kann. Um trotzdem eine ergänzende und
intensivere Auseinandersetzung mit dem Unterrichtshandeln zu ermöglichen, bietet
sich alternativ zur Reflexion eigener Unterrichtsvideos, eine textbasierte Reflexion
von aus der Erinnerung beschriebenen Unterrichtssituationen an, im Sinne eines on-
linebasierten Lernjournals. Lernjournale bzw. Lerntagebücher werden eingesetzt, um
Lernende wie es Lehramtsstudierende sind, darin zu unterstützen, Lernprozesse zu
reflektieren (Apel, 2003; Gläser-Zikuda, 2007).
Im Kontext der Praktikumsbegleitung und mit dem Ziel, das eigene Unterrichtshan-

deln zu reflektieren und darauf Feedback zu erhalten, bietet sich ein Lernjournal an,
in welchem die Studierenden Inhalte und Situationen aus ihrem Unterricht beschrei-
ben und reflektieren. Die Einbindung eines solchen Lernjournals in eine onlinebasierte
Lernplattform ermöglicht die Kombination von schriftlicher Selbstreflexion und dem
Erhalten von Feedback durch Mitstudierende und gegebenenfalls auch durch Dozie-
rende. In einem vergleichbaren Praktikumsdesign wurde bereits die positive Wirkung
auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden aufgezeigt
(Kleinknecht & Gröschner, 2016). Auch in Bezug auf die Förderung klassenführungs-
bezogener professioneller Unterrichtswahrnehmung wird textbasierten Strategien ein
Potenzial zugeschrieben (Gold, Hellermann & Holodynski, 2013). Die Studierenden
haben mehr Zeit über das Erlebte zu reflektieren, als es ihnen beim Live-Coaching
möglich ist, und können, so wie beim Einsatz von Videos, die Situation in einem
gewissen Maße wiederholt betrachten (Syring et al., 2015). Sie können ihre Gedan-
ken strukturieren und ihre Reflexion überdenken, überarbeiten und ergänzen, bevor
sie diese für Rückmeldungen zur Verfügung stellen. Durch eine Reflexion auf Basis
der Erinnerung haben die Studierenden die Möglichkeit, nur Situationen mit Do-
zierenden und Mitstudierenden zu teilen, mit denen sie sich wohlfühlen, und somit
liegt im Vergleich zum Filmen des eigenen Unterrichts eine geringere Hemmschwelle
vor. Der Vergleich von Video- und textbasierten Unterrichtsdarstellungen zeigt weiter
auf, dass Textfälle, durch eine stärkere Fokussierung auf einige wenige Beobachtungs-
schwerpunkte, kognitiv weniger belastend sind als videographierte Situationen (Syring
et al., 2015). Dadurch fällt es Studierenden häufig leichter, mit diesem Medium zu
arbeiten. Zudem findet eine ausgewogenere - positive und negative - Bewertung und
eine ausführlichere Erklärung statt (Kleinknecht & Gröschner, 2016). Die Ergänzung
der konventionellen Praktikumsbegleitung (Live-Coaching) durch textbasiertes Coa-
ching scheint folglich ebenso wie videobasiertes Coaching eine sinnvolle Alternative
darzustellen.

4. Durchführungshinweise zu den schulpraktischen
Studien 2

Die Studierenden im vierten Bachelorsemester des Studiengangs Lehren und Lernen
der Leuphana Universität nehmen nach dem Sommersemester an einem vierwöchigen
Praktikum, den Schulpraktischen Studien 2 (SPS 2), teil. Dieses Praktikum wird
durch die Bildungswissenschaften begleitet. 2017 wurde das Lehrangebot im Modul
SPS 2 um die beschriebenen neuen Online-Formate ergänzt. Im Folgenden stellen wir
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den Ablauf, die Vorbereitung und mögliche Fallstricke bei der Implementierung der
verschiedenen Praktikumsbegleitformate vor.

4.1. Ablauf
Die Schulpraktischen Studien 2 werden vorbereitet durch Veranstaltungen in Psycho-
logie (Psychologie des Lehrens und Lernens) sowie durch das Modul Didaktik und
Methodik. Dieses besteht aus einer gleichnamigen Vorlesung und einem Begleitsemi-
nar (Didaktik und Lernarrangements). Das Augenmerk der SPS 2 liegt vorrangig auf
fachübergreifenden didaktisch-methodischen Kompetenzen und weniger auf fachspe-
zifischen Aspekten des Unterrichtens. Hinsichtlich dessen bereitete das Modul Di-
daktik und Methodik die Studierenden auf die SPS 2 vor (Abbildung 1), indem die
Vorlesung Inhalte zu den Themen Lernziele und Bildungsstandards, Bildungs- und
Lerntheoretische Didaktik, Kognitionspsychologische und Konstruktivistische Didak-
tik, Instructional-Design-Modelle und Merkmale erfolgreichen Unterrichts mit zen-
traler Fokussierung auf Klassenführung behandelte. Das Seminar diente dazu, diese
Inhalte zu vertiefen und auf das Schreiben eines Unterrichtsentwurfes für eine fiktiv
zu haltende Stunde anzuwenden. Die Begleitseminare sind identisch aufgebaut.

	

 

Abbildung 1: Modulplan des Bachelorstudiengangs Lehren und Lernen an der Leu-
phana Universität

Die SPS 2 finden während der vorlesungsfreien Zeit des Sommersemesters statt. Sie
sehen vor, dass die Studierenden 20 Stunden pro Woche in der Schule verbringen. In
der vierwöchigen Praktikumszeit sollten die Studierenden mindestens vier Unterrichts-
stunden planen, hierzu Unterrichtsentwürfe schreiben und diese Stunden halten und
reflektieren. Die Studierenden waren im Tandem an den Schulen untergebracht; zu ih-
ren Aufgaben während des Praktikums gehörte es auch ihren Tandempartner_innen
Feedback bezüglich des Unterrichts zu geben. Darüber hinaus nahmen die Studieren-
den an vier Begleitseminarsitzungen (nachmittags) während des Praktikums teil. Das
Praktikum schloss mit einem Portfolio als Prüfungsleistung ab. Die SPS 2 wurden
durch eine Auftaktveranstaltung begonnen, in welcher mit allen Studierenden letzte
organisatorische Fragen geklärt und Hinweise zum Ablauf des Praktikums gegeben
wurden. Danach kamen die Studierenden das erste Mal in kleineren Gruppen mit
den Dozierenden ihres Begleitseminars zusammen. Die Studierenden trafen sich im
Verbund der insgesamt 16 Begleitseminare Coaching. Theorie und Praxis des Unter-
richtens während des SPS 2 zu drei weiteren Sitzungen. Die Begleitseminare gaben
den Studierenden die Möglichkeit, sich über ihre Erfahrungen auszutauschen und in
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einem geschützten Rahmen Fragen zu stellen und Themen zu diskutieren. Zu einem
bzw. zwei Terminen (Abbildung 2) besuchten die Dozierenden der Begleitseminare die
Studierenden in der Schule und reflektierten im Anschluss gemeinsam mit Mentor_in
und den Mitstudierenden die gehaltene Stunde.

Ablaufplan 
 
 

	
					
	
	
	
	
	
	
	

	
	
		
	
 	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
		
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	

4x  
v-Reflect 
Begleitseminar 
 
(zusätzlich je 3 
Sitzungen) 
 
insgesamt 1x 
Unterrichtsbesuch
(UB) & 
anschließende 
Reflexion  

+ 
video- & 

onlinebasiertes 
Lernen 

 
  1. Aufnahme &  
  Beitrag auf 
  Moodle 
 
1. UB 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Aufnahme & 
Beitrag auf 
Moodle 

4x  
p-Reflect 
Begleitseminar 
 
(zusätzlich je 3 
Sitzungen) 
 
insgesamt 1x 
Unterrichtsbesuch  
(UB) & 
anschließende 
Reflexion  

+ 
online-basiertes 

Lernen 
 

 
  1. Beitrag auf 
  Moodle  
 
 
  1. UB 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  2. Beitrag auf 
  Moodle  
 

Modul: Didaktik und Methodik 
1x Vorlesung Didaktik und Methodik 

7x Seminar Didaktik und Lernarrangements 

Modul: Schulpraktische Studien 2 

S
om

m
er

se
m

es
te

r 

V
or

le
su

ng
sz

ei
t 

03
.0

4.
 –

 0
7.

07
.2

01
7 

V
or

le
su

ng
sf

re
ie

 Z
ei

t 
08

.0
7-

 1
5.

10
.2

01
7 

 

8x 
Konventionelles 
Begleitseminar 
 
(zusätzlich je 3  
Sitzungen) 
 
insgesamt 2x 
Unterrichtsbesuch 
(UB) & 
anschließende 
Reflexion  
 
 
 
 
 
 
1. UB 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. UB 
 
 
 

Woche 

Akquirierung Schulen und Studierende 

Praktikum 14.08.- 08.09.2017 
 

    Gemeinsame Auftaktveranstaltung  

1 
 
 
 
2 
 
 
 
3 
 
 
 
4 
 

2 Wochen Zeit zum Beenden der Foren/ Feedbackzirkel 

Abgabe Prüfungsportfolio 

1.Selbstreflexion 

2. Peerfeedback 

(2. Expertenfeedback) 

3. Feedbackbilanz 

Abbildung 2: Ablaufplan der Module Didaktik und Methodik und SPS 2

Acht der Begleitseminare orientierten sich am konventionellen Design des Live-
Coachings. Die Studierenden dieser Seminare erhielten kein zusätzliches Angebot in
Form einer Onlineplattform, wurden aber insgesamt zwei Mal in ihrem Unterricht
besucht. Direkt im Anschluss an die gehaltene Stunde setzten sie sich mit dem bzw. der
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Dozierenden und einigen Kommiliton_innen zusammen um die Stunde zu reflektieren
und Feedback zu erhalten.
Die weiteren acht Begleitseminare wurden neu konzipiert und das konventionel-

le Praktikumsformat um onlinebasierte Formate ergänzt. Die Studierenden dieser
Online-Begleitseminare wurden während des Praktikums nur einmal in ihrem Unter-
richt besucht. Dafür analysierten und reflektierten sie zusätzlich eigenen und fremden
Unterricht auf der Lernplattform Moodle, immer in Hinsicht auf den Beobachtungs-
schwerpunkt Klassenführung. Dieser Prozess erfolgte nach dem Modell des Feedback-
zirkels aus der Studie von Kleinknecht und Gröschner (2016). Dieser verbindet die
Selbstreflexion mit Peer- und teilweise Expertenfeedback und einer abschließenden
Feedbackbilanz (siehe Abbildung 3 und 4). Die Studierenden wurden instruiert die
Selbstreflexion und das Feedback nach der 3-Schritt-Analyse zu verfassen (Kleinknecht
& Gröschner, 2016): Schritt 1: Beschreibung der Situation; Schritt 2: Bewertung der
Situation/Begründen der Bewertung (mit Analyse der Lernwirkung/ mit wissenschaft-
lichen Begriffen); Schritt 3: Entwicklung von Handlungsalternativen. In den Begleitse-
minaren wurde den Studierenden dieses Vorgehen erklärt und anhand von Beispielen
erläutert. Abschließend sollte eine Feedbackbilanz gezogen werden, in der Handlungs-
alternativen und Verbesserungsvorschläge aus der Selbstreflexion und den Feedbacks
nochmals aufgegriffen wurden. Die Studierenden wurden instruiert den kompletten
Feedbackzirkel zu durchlaufen, um bestmöglich von dem Feedback zu profitieren.
Studierende der vier online- und videobasierten Seminare (V-Coaching-Begleit-

seminare) nahmen sich zweimal in ihrem eigenen Unterricht mit Videokameras auf.
Aus diesen Videos wählten sie jeweils eine ca. fünf- bis zehnminütige Sequenz aus, wel-
che sie dann auf der Lernplattform Moodle hochluden. Diese Sequenzen sollten eine
Instruktionsphase und den Übergang zur darauffolgenden Lernphase zeigen und auch
kritische Momente beinhalten. Anhand dieser Videosequenz verfassten die Studieren-
den ihre Selbstreflexion, in welcher sie besonders auf ihr Verhalten in Bezug auf die
Klassenführung eingehen sollten. Die Videosequenzen sowie die Selbstreflexion wur-
den dann auf Moodle für die anderen Studierenden des Begleitseminars bereitgestellt,
sodass die Seminarmitglieder ihren Kommiliton_innen Feedback geben konnten. Alle
Studierenden wurden gebeten mindestens viermal Feedback zu geben, sodass jeder
Beitrag mindestens zweimal Feedback erhielt. In zwei online- und videobasierten Be-
gleitseminaren (V-Coaching+) erhielten die Studierenden zusätzliches Expertenfeed-
back von ihren jeweiligen Dozierenden.
Die vier online- und textbasierten Seminare (T-Coaching Begleitseminare) reflek-

tierten ihren eigenen Unterricht aus der Erinnerung und luden diese schriftliche Selbst-
reflexion ebenfalls auf der Lernplattform Moodle hoch. Ebenso wie in den V-Coaching-
Seminaren sollten auch die T-Coaching-Seminare den Feedbackzirkel (Abbildung: 4)
durchlaufen, indem sich die Studierenden bei ihrer Selbstreflexion und dem anschlie-
ßenden Feedback auf eine, auf der Erinnerung basierende, schriftliche Beschreibung
einer Unterrichtssequenz bezogen. Zu dieser Selbstreflexion gaben andere Studie-
rende Feedback (Peer-Feedback). Ebenso wie bei den V-Coaching-Gruppen, gaben
bei zwei Begleitseminaren die jeweiligen Dozierenden noch ein Expertenfeedback (T-
Coaching+). Abschließend führten die Studierenden eine Feedbackbilanz durch, in der
auf die vorgeschlagenen Handlungsalternativen eingegangen wurde. Auch sie sollten
bestenfalls eine Unterrichtssituation aus der ersten Woche und eine aus der letzten
Woche auswählen.
Den Studierenden der V-Coaching- und T-Coaching-Seminare wurde ein Beispielfo-

rum auf der Lernplattform zur Verfügung gestellt, das den Ablauf des Feedbackzirkels
darstellte und beispielhaft die Anwendung der 3-Schritt-Analyse für die Selbstreflexi-
on und das Feedback zeigte (Anhang A.1 und A.2). Nach Abschluss des Praktikums
hatten die Studierenden der T-Coaching- und V-Coaching-Begleitseminare zwei Wo-
chen Zeit, um ihre Foren und damit den Feedbackzirkel abzuschließen.
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Abbildung 3: Feedbackzirkel V-Coaching (modifiziert nach Kleinknecht & Gröschner,
2016)
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Abbildung 4: Feedbackzirkel T-Coaching (modifiziert nach Kleinknecht und Gröschner
(2016)
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4.2. Organisatorisches
Um einen reibungslosen Ablauf während des Semesters und vor allem in der Praxis-
phase zu gewährleisten, mussten die Materialien, das Equipment und die Lernplatt-
form Moodle vorbereitet sowie der Kontakt mit den Schulen hergestellt werden. Das
Modul Didaktik und Methodik wurde hinsichtlich der Fokussierung auf Klassenfüh-
rung und der einheitlichen Gestaltung der Seminare überarbeitet und die Materialien
sowie Folien wurden aktualisiert. Während der Vorlesung und Seminare erklärten sich
Studierende freiwillig dazu bereit, an der Studie teilzunemen. Hierbei wurde von ei-
ner randomisierten Zuteilung, wie bei den anderen Begleitseminaren, abgesehen, weil
Video- und Tonaufnahmen rechtlich einer expliziten Einwilligung bedürfen. Von den
232 Studierenden nutzten 48 Studierende die Möglichkeit, sich selbst im Unterricht
zu filmen und somit an den V-Coaching-Begleitseminaren teilzunehmen. Die anderen
Studierenden wurden nach dem randomisierten Verteilungsverfahren der Leuphana
an die Praktikumsschulen und somit dem konventionellen Live-Coaching und dem
T-Coaching-Format der Begleitseminare zugeteilt.
Neben den Studierenden, mussten Schulen gefunden werden, die das Filmen im

Unterricht unterstützen. Hierzu wurden die Praktikumsschulen per Brief angefragt.
Zudem erfolgte eine telefonische Kontaktaufnahme, in welcher der Schulleitung die
Studie und der Datenschutz erklärt sowie kein zusätzlich anfallender Mehraufwand
für die Lehrkräfte zugesichert wurden. Von den Praktikumsschulen konnten 14 Schu-
len (elf Grundschulen, eine kooperative Gesamtschule, eine kombinierte Grund- und
Hauptschule, eine integrative Gesamtschule) akquiriert werden. Diesen wurden die
Studierenden der V-Coaching-Seminare zugeteilt. Neben ihrer eigenen Einverständ-
niserklärung holten die Studierenden innerhalb der ersten Tage mit vorbereiteten
Datenschutzbriefen das Einverständnis von Schüler_innen, Eltern und Lehrkräften
ein. In diesen Datenschutzbriefen wurde versichert, dass die Videoaufnahmen nur
dem Forschungszweck dienen und nach Ende der Studie gelöscht werden. Der In-
halt der Datenschutzbriefe und der generelle Ablauf des Praktikums wurden von der
Landesschulbehörde geprüft und unterstützt. In allen Klassen gab es eine sehr ho-
he Zustimmungsquote und nur vereinzelt Schüler_innen, die mit der Videoaufnahme
nicht einverstanden waren. Für den Fall, dass Schüler_innen nicht gefilmt werden
durften oder wollten, wurde um eine Erlaubnis zur Audioaufnahme gebeten. Die Ka-
mera konnte dann so im Raum positioniert werden, dass das betreffende Kind nicht
mitgefilmt wurde. Kinder, die auch keine Erlaubnis zur Audioaufnahme erhielten,
nahmen für eine Stunde am Unterricht in einer anderen Klasse teil.
In Zusammenarbeit mit dem Medienzentrum der Universität wurden den Studie-

renden der V-Coaching-Begleitseminare bei der Auftaktveranstaltung des Praktikums
Videokameras, Stative und Speicherkarten zur Verfügung gestellt. Die Studierenden
erhielten pro Tandem jeweils ein Equipment-Set, nachdem die technische Ausstat-
tung zuvor auf ihre Funktion hin überprüft worden war. Für die onlinebasierten Be-
gleitseminare musste die onlinebasierte Lernplattform Moodle vorbereitet werden.
Hierzu wurde pro Begleitseminar der V-Coaching- und T-Coaching-Begleitseminare
ein passwortgeschützter Seminarraum eingerichtet. Für jede/n Studierende/n der V-
Coaching- und T-Coaching-Begleitseminare, wurde im jeweiligen Seminarraum ein
Forum angelegt, in dem sie ihre Reflexionen und Feedbacks erstellen konnten. Diese
waren lediglich für die Studierenden und Dozierenden des eigenen Begleitseminars
einsehbar. Für die Bereitstellung der Videos auf Moodle wurde das webbasierte Plug-
In vShare (Huppertz, Massler & Plötzner, 2005) genutzt. Dieses ermöglicht es den
Studierenden und Dozierenden, exakte Abschnitte in dem Video zu markieren und
in den Kommentaren genaue Zeitangaben zu vermerken, um gezielt auf Situationen
aufmerksam zu machen. Um den Studierenden die Handhabung der Plattform zu
erklären, wurden eine detaillierte Anleitung (siehe Anhang A.3 und A.4) sowie ein
Beispielforum bereitgestellt (Anhang A.1 und A.2), die ihnen exemplarisch den Ab-
lauf des Feedbackzirkels veranschaulichen sollten. Bei technischen Problemen mit den
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Kameras oder Moodle, konnten die Studierenden und Dozierenden telefonisch oder
per E-Mail Hilfe erhalten. Die Dozierenden der T-Coaching- und V-Coaching-Gruppen
wurden vor Beginn des Praktikums über die Ziele und den Ablauf der Intervention
informiert und geschult.

4.3. Schwierigkeiten
Schwierigkeiten traten zumeist beim Hochladen der Videosequenzen auf. Die Proble-
me lagen hierbei entweder an einer schlechten Internetverbindung, dem Dateinamen,
der keine Umlaute enthalten durfte oder einer zu großen Datei. Mit Verweis auf die
Anleitung konnten die meisten Probleme dieser Art zügig behoben werden. Abgesehen
davon traten auf der onlinebasierten Lernplattform keine weiteren technischen Schwie-
rigkeiten auf. Die Dozierenden der V-Coaching- und T-Coaching-Begleitseminare wa-
ren angehalten, die Studierenden in regelmäßigen Abständen daran zu erinnern ihre
Selbstreflexionen und Feedbacks hochzuladen. Dennoch erhielten nicht alle Studieren-
den Feedback auf ihre Selbstreflexionen und der Feedbackzirkel wurde nicht immer
vollständig durchlaufen. Die Foren auf Moodle hätten entsprechend noch intensiver
betreut und die Studierenden sowie die Dozierenden umfangreicher instruiert wer-
den müssen, denn trotz des Beispiels schien nicht allen Studierenden der Ablauf klar
zu sein. Dieses Problem trat insbesondere bei der T-Coaching-Gruppe auf. Dies lag
möglicherweise zum einen an der randomisierten Zuteilung, weshalb die Studierenden
weniger intrinsisch motiviert waren, sich erneut mit ihrem Unterrichtshandeln ausein-
anderzusetzen. Zum anderen waren die meisten Dozierenden der T-Coaching-Gruppe
externe Lehrbeauftragte, die daher weniger präsent an der Universität waren.

5. Empirische Ergebnisse
Die Konzeption und Implementierung der beschriebenen neuen Begleitseminarfor-
mate wurde als Lehr-Forschungsprojekt initiiert. Untersucht wurde, ob die online-
und videobasierten Begleitseminare (V-Coaching) die professionelle Wahrnehmung
von Klassenführung von Lehramtsstudierenden fördern. In der ersten Seminarsitzung
des Moduls Didaktik und Methodik wurden die Studierenden gebeten einen Laptop
und Kopfhörer mitzubringen und während der Seminarzeit an einem anonymisierten
online- und videobasierten Test teilzunehmen. Dieser standardisierte Test (Gold &
Holodynski, 2017) dient der Erfassung der professionellen Wahrnehmung von Klas-
senführung von Lehramtsstudierenden. Er besteht aus kurzen Unterrichtsvideos und
standardisierten Items zu drei Facetten von Klassenführung (Monitoring, Struktu-
rierung und Regeln und Routinen). Die Übereinstimmung mit einem Expertenrating
gibt Auskunft über die professionelle Wahrnehmung der Studierenden von Klassen-
führung. Nach Abschluss der SPS 2 wurde den Studierenden ein Link zu dem Test
zugeschickt, um eine erneute Messung durchzuführen. Die erfolgreiche Teilnahme an
beiden Tests sowie die Reflexion der Ergebnisse der Pre-Post-Messung waren Bestand-
teil des Prüfungsportfolios, was sicherlich aus forschungsethischer Perspektive kritisch
betrachtet werden kann. Als Chance kann hierbei jedoch gesehen werden, dass sich
die Studierenden mit ihrer eigenen professionellen Wahrnehmung reflexiv auseinander-
setzten und hierdurch gegebenfalls weitere Lernprozesse angeregt wurden. Aufgrund
der anonymisierten Durchführung des Tests konnten die nicht beendeten Feedbackzir-
kel innerhalb der T-Coaching-Seminare den Messdaten nicht zugeordnet werden. Aus
diesen Gründen wurden die T-Coaching-Begleitseminare bei der Auswertung nicht
berücksichtigt. Zudem konnten einige Studierende nicht bei der Auswertung berück-
sichtigt werden, da sie nur zu einem Messzeitpunkt teilnahmen oder den Online-Test
nicht ordnungsgemäß durchführten.
Unsere Stichprobe bestand entsprechend aus 110 Studierenden im vierten Bache-

lorsemester. 25 Studierende waren im V-Coaching+Seminar (96% weiblich; Malter =
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Abbildung 5: Verbesserung der professionellen Wahrnehmung von Klassenführung im
Pre-Postvergleich (L-Coaching = konventionelle Praktikumsbegleitung, V-Coaching
= videobasiertes Peer-Feedback, V-Coaching+ = videobasiertes Peer- & Experten-
feedback)

22.64, SDalter = 3.97) und 16 Studierende (87.5% weiblich, Malter = 24.63, SDalter
= 6.67) im V-Coaching Seminar. Die konventionellen Seminare (KG) besuchten 69
Studierende (91.5% weiblich, Malter = 23.75, SDalter = 5.17).
Die Auswertung der Pre-Posttests zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung

von Klassenführung (Weber, Gold, Kleinknecht & Prilop, 2018) zeigte, dass das kon-
ventionelle Live-Design der Praktikumsbegleitung diese Kompetenz nur in einem ge-
ringen Maße fördert (d=0.20, n.s.). Im Vergleich dazu verbesserten die Studierenden
in den V-Coaching-Begleitseminaren die ergänzend video- und onlinebasiertes Peer-
und teilweise Expertenfeedback erhielten, ihre professionelle Wahrnehmung stärker
(V-Coaching: d=0.46, n.s.; V-Coaching+: d=1.10, p=<.001). Entgegen der Erwar-
tungen der Studie liegt eine signifikante Verbesserung allgemein und für alle drei
Facetten der Klassenführung allerdings nur für die Studierenden der videobasierten
Begleitseminare mit Peer- und Expertenfeedback (V-Coaching+) vor (Abbildung 5).
Das Design der videobasierten Begleitseminare scheint vor allem zur Förderung der

professionellen Wahrnehmung der Facette Monitoring beizutragen. Dies mag insbe-
sondere an der Möglichkeit liegen, das Unterrichtshandeln aus einer Außenperspektive
zu betrachten. So können die Studierenden durch Videos das gesamte Unterrichtsge-
schehen sehen, auch das, was ihnen während des Unterrichts entgangen ist. Hierbei ist
der stärkste Zuwachs bei allen Begleitseminaren des videobasierten Designs, vor al-
lem aber in den Begleitseminaren mit zusätzlichem Expertenfeedback (V-Coaching+)
zu verzeichnen. Die Wahrnehmung von Strukturierung konnte sich ebenfalls nur in
den V-Coaching+ Seminaren signifikant verbessern. Der Zuwachs bei Studierenden
des Live-Formats und der V-Coaching-Seminare ohne zusätzliches Expertenfeedback
war nur gering. Zur Förderung der Wahrnehmung dieser Facette scheint Experten-
feedback essenziell. Die Wahrnehmung von Regeln und Routinen wurde durch die
videobasierten Begleitseminare stärker gefördert als durch die konventionelle Prakti-
kumsbegleitung. Dennoch konnte erneut nur für die V-Coaching+Seminare eine signi-
fikante Verbesserung festgestellt werden. Online- und videobasierte Lerngelegenheiten
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mit ergänzendem Expertenfeedback besitzen folglich das größte Potenzial zur Förde-
rung professioneller Wahrnehmung von Klassenführung.
Neben diesen empirischen Ergebnissen unterstützen auch Aussagen von Studieren-

den der videobasierten Begleitseminare die Annahme, dass ein solches Format er-
gänzend zur konventionellen Praktikumsbegleitung sinnvoll und motivierend ist. In
einem offenen Item hatten die Studierenden während der Postmessung Gelegenheit,
Anmerkungen zum Praktikum zu äußern. Insgesamt äußerten sich viele Studierende
positiv zu dem videobasierten Coaching: „Mich hat das Praktikum in meinem Be-
rufswunsch gestärkt. Die Video-Reflexion war einfach klasse und sehr hilfreich. Sollte
am besten für alle Studierenden verpflichtend sein.“ (Studentin V-Coaching+) / „Das
Angebot der Videobasierten Gruppe finde ich sehr sinnvoll. So konnte ich mich selber
auch sehen und habe konstruktives Feedback bekommen.“ (Studentin V-Coaching+) /
„Besonders die videobasierte Reflexion bietet viel Potenzial und sollte unbedingt auch
in den kommenden Semestern angeboten werden“ (Studentin V-Coaching). Kritische
Anmerkungen wurden von den Studierenden der videobasierten Begleitseminare nicht
gemacht.

6. Diskussion und Fazit
Innerhalb der textbasierten Seminare gab es ebenfalls positive Rückmeldungen: „Ich
habe im SPS 2 viel dazulernen können und fand besonders das gegenseitige Reflektie-
ren sehr gewinnbringend. Das Prinzip des T-Coaching finde ich daher sehr sinnvoll.“
(Studentin T-Coaching). Allerdings gab es auch kritische Aussagen, die vermutlich
der randomisierten Zuordnung zuzuschreiben sind: „Ich empfand es eher als lästig
statt hilfreich, sich im Onlineforum mit meinem Teampartner austauschen zu müs-
sen, da man sich kontinuierlich während der Schulzeit direkt in oder nach den entspre-
chenden Situationen bereits im persönlichen Gespräch ausgetauscht hat“ (Studentin
T-Coaching). Den Aussagen der Studierenden ist zudem der Wunsch nach einer frei-
willigen Zuteilung zu allen drei Designs der Begleitseminare zu entnehmen: „Ich hätte
es schön gefunden, wenn man sich auch entscheiden, bzw. wünschen hätte können, ob
man nicht nur entweder ein V-Seminar oder ein T-/ Live-Seminar hat, sondern zwi-
schen allen drei Arten“ (Studentin T-Coaching). Durch eine selbstbestimmte Zutei-
lung und freiwillige Teilnahme an einem der drei Begleitformate könnte der Zuspruch
für die verschiedenen Formate der Praktikumsbegleitung daher wahrscheinlich erhöht
werden.
In den konventionellen Begleitseminaren gab es ebenfalls positive Anmerkungen:

„Feedback zur Unterrichtsstunde durch Dozentin, Team- und Tandempartner sehr
hilfreich“ (Studentin Live-Coaching) / „Ich war froh, die Face-to-face-Beurteilung zu
bekommen“ (Studentin Live-Coaching). Auch das konventionelle Format der Prakti-
kumsbegleitung hat somit seine Berechtigung und wird von den meisten Studierenden
als positiv empfunden. Empirisch konnte jedoch gezeigt werden, dass die Studierenden
des Live-Coachings ihre professionelle Wahrnehmung von Klassenführung nur gering-
fügig verbessern. Die Ergänzung durch ein online- und videobasiertes Format bietet
hier ein zusätzliches Potenzial an Förderung. Video- und onlinebasierte Reflexion und
strukturiertes Videofeedback stellen dementsprechend eine sinnvolle Ergänzung zum
konventionellen Format dar. Wir konnten feststellen, dass besonders videobasiertes
Expertenfeedback ein entscheidender Faktor zu sein scheint, der sich positiv auf die
professionelle Wahrnehmung von Studierenden auswirkt. Dies kann mit Überlegun-
gen von Rich und Hannafin (2008) begründet werden, nach denen Expertenfeedback
die Komplexität beim Betrachten von Videos für Noviz_innen minimiert. Darum
erscheint es durchaus sinnvoll, Praxisphasen durch solche video- und onlinebasier-
ten Lerngelegenheiten zu ergänzen. Die Einstellung der Dozierenden gegenüber dem
verwendeten Medium ist hierbei ein nicht zu vernachlässigender Faktor, der einen
erheblichen Einfluss auf die Analyse und somit auf den Lernerfolg der Studierenden
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hat (Schneider et al., 2016). Daher sollten Dozierende von der Arbeit mit dem jeweili-
gen Fallmedium, in diesem Fall den verschiedenen Designs der Praktikumsbegleitung,
überzeugt sein. Zusammenfassend lässt sich schlussfolgern, dass neben der konven-
tionellen Praktikumsbegleitung auch neue online- (und video-)basierte Formate der
Praktikumsbegleitung ihre Legitimation in der Lehramtsausbildung haben sollten. Die
Nutzung eigener Unterrichtsvideos stellt hierbei nicht nur eine mögliche Verbesserung
des Coachings dar (Weber, Czerwenka & Kleinknecht, im Druck, im Druck), sondern
kann auch der Durchlässigkeit zwischen Fachdidaktik und Schulpraktischen Studien
dienen (siehe hierzu Reusser & Frael, 2017).
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Abstract: In the four-week school internship at the Leuphana University
Lüneburg, student teachers are supposed to plan and conduct their own lessons
for the first time. The main focus of these first school-practical experiences is
on the promotion of classroom management competencies. The corresponding
didactic-methodological basics are worked out with the students in the preceding
seminars. During the school internship, student teachers will reflect on their own
lessons and receive feedback on classroom management from fellow students
and lecturers. Traditionally, this coaching takes place face-to-face and directly
after the lesson (therefore we call it live coaching). In the summer semester
2017, this conventional internship supervision was expanded by new online and
partially video-based formats. Students of the V-Coaching seminars recorded
themselves twice during their lessons. From each of these videos they selected
a five to ten-minute sequence, which they then uploaded to Moodle, an online-
learning-platform. Using this video sequence, the students wrote a self-reflection
focusing on classroom management and received feedback from fellow students
and lecturers. Students of the T-Coaching seminars reflected on their own lessons
based on their memories in text format. They also uploaded these self-reflections
to Moodle and received feedback. First empirical results show that the students
of the V-Coaching seminars could increase their professional vision of classroom
management more than students of the Live-Coaching seminars. In addition,
the V-Coaching seminars in particular were well accepted and seem to have a
motivational factor on students. Hence, the conceptualization and design of new
online and video-based coaching formats during the internship seems to be a
meaningful supplement to conventional live coaching.

Keywords: pre-service teacher education, teaching practicum, video- and
text-based coaching, classroom management, online based learning environments
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V-Reflect: In drei Schritten zum Videofeedback 
 
Melden Sie sich bei Moodle mit 
Ihren MyStudy-Zugangsdaten an.  
 
Um den gesuchten Kurs zu finden, 
geben Sie den Namen „V-Reflect 
Dozent/in 2017“ in das Suchfeld 
ein und wählen Sie den 
entsprechenden Kurs aus. 
 
Sie haben nun die Möglichkeiten: 

1. ein eigenes Video hoch zu 
laden, 

2. dieses selbst zu reflektieren 
sowie Feedback zu Ihrem 
Video und Ihrer Selbst-
reflexion zu erhalten 

3. und Feedback zu geben. 

 

 
 
1. Eigenes Video hochladen: 

 

 
Wählen Sie den Ordner mit Ihrem 
Namen aus.    

 

 
Wählen Sie „Bearbeiten“ aus, um 
ein eigenes Video hochzuladen.  
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Es öffnet sich eine neue Seite. Um 
ein Video hochzuladen klicken Sie 
auf „Datei auswählen“. Nun 
wählen Sie das gewünschte, ggf. 
zuvor mit Avidemux oder Open-
shot bearbeitete und gekürzte, 
Video aus. Hierbei ist zu beachten:  
• das Video muss kleiner als 

1000 MB sein 
• der Name der Datei sollte 

keine Sonderzeichen und 
Umlaute (äüö;:-_.,!“/() etc.) 
enthalten  

• die Datei sollte eine der 
folgenden Endungen haben: 
mp4, ogg, avi, mov, wmv, flv, 
ogv, webm. 

 
Wählen Sie „Hochladen“ aus. Es 
erscheint eine Auswahl an Vor-
schaubildern (thumbnails), welche, 
bevor das Video gestartet wird, als 
Anzeigebild bzw. Standbild des 
Videos fungieren. Wählen Sie ein 
Anzeigebild aus und klicken Sie 
dann auf „Speichern“. 
 
 
 
 
 

 

 

Nun wird das Video hochgeladen. Dies kann je nach Größe der Datei einige Minuten 
dauern. Sofern die Seite beim Hochladen immer wieder erneuert wird und das Video auch 
nach mehreren Minuten noch nicht gespeichert ist, überprüfen Sie bitte, ob Sie die zuvor 
genannten Punkte eingehalten haben (Name, Datei-Art, Größe).  
Wenn die Datei dennoch nicht fertig hochgeladen wird, sollten Sie Folgendes 
ausprobieren:  
• laden Sie sich die aktuellste Version Ihres Browsers herunter  
• wechseln Sie den Browser (achten Sie auch hierbei darauf, dass Sie eine aktuelle 

Version verwenden)  
Sofern es Ihnen immer noch nicht möglich sein sollte, Ihr Video hochzuladen, setzen Sie 
sich bitte per E-Mail, mit Angabe Ihrer Handy- oder Telefonnummer, mit Johanna Meyn 
(johanna.meyn@stud.leuphana.de) oder Karoline Glimm (karoline.m.glimm@stud. 
leuphana.de) in Verbindung. 
 
 
 
 
 
 

 

A. Anhang

A.1. Anleitung V-Coaching

A.2. Anleitung T-Coaching

A.3. Beispielforum V-Coaching

A.4. Beispielforum T-Coaching
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2. Selbstreflexion und Feedback 
erhalten 
 
Sie können Ihr gesamtes Video 
reflektieren oder eine Sequenz 
auswählen. 
Um eine Sequenz festzulegen 
starten Sie das Video durch 
Drücken des „Play- Knopfes“. 
Zum Markieren des Abschnittes 
drücken Sie zum gewünschten 
Zeitpunkt noch während das Video 
läuft „Start“. Nun lassen Sie das 
Video so lange laufen bis die 
Sequenz, die betrachtet werden 
soll, abgeschlossen ist. Hierfür 
drücken Sie „Ende“. Nun ist diese 
Sequenz markiert.  
 
 

 
 
 

Ihre Selbstreflexion können Sie 
unter „neuen Beitrag schreiben“ 
verfassen. Wenn Sie eine 
Sequenz hervorheben möchten, 
können Sie diese durch Klicken 
auf das Videosymbol einfügen. So 
wird die markierte Sequenz, in 
Form von blauhinterlegten Zeit-
angaben, eingefügt. Anderen 
Kursteilnehmer/innen ist es dann  
möglich, durch Klicken auf diese 
Zeitangabe, direkt zu dem Start 
der Sequenz im Video geleitet zu 
werden. Klicken Sie „Speichern“. 
Nun können Ihnen die anderen 
Kursteilnehmer/innen Feedback zu 
Ihrem Video und Ihrer Selbst-
reflexion geben. 
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1 

Selbstreflexion und Feedback in zwei Schritten  
 
Melden Sie sich bei Moodle mit 
Ihren MyStudy-Zugangsdaten an.  
 

 

Um den gesuchten Kurs zu 
finden, geben Sie den Namen  
„P-Reflect Dozent/in 2017“ in das 
Suchfeld ein und wählen Sie den 
entsprechenden Kurs aus. 
 
Sie haben nun die Möglichkeiten: 

1. einen eigenen Bericht hoch 
zu laden, diesen selbst zu 
reflektieren sowie Feedback 
zu Ihrem Bericht und Ihrer 
Selbstreflexion zu erhalten 

2. selbst Feedback zu geben. 

 

 
 

 

1. Eigenen Bericht hochladen 
und reflektieren: 

 
 
 

Wählen Sie den Ordner mit Ihrem 
Namen aus. 

 
Um einen Bericht hochzuladen, 
klicken Sie auf “Neues Thema 
hinzufügen”. 
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2 

Sie gelangen auf folgende Seite. 
In den Betreff geben Sie „Stunde 
(Nummer der gehaltenen Stunde), 
Klassenstufe und das Fach“ ein. In 
das Feld Mitteilung schreiben Sie 
Ihren Bericht und die Selbst-
reflexion.  
Damit die Kursteilnehmer/innen 
Ihnen nun Feedback zu Ihrem 
Bericht und Ihrer Selbstreflexion 
geben können klicken Sie auf 
„Beitrag absenden“. 

 
 
 

 

2. Feedback geben:  
 

Um einen Kommentar zu ver-
fassen, wählen Sie den Ordner 
aus, in dem ein neuer Bericht zur 
Diskussion steht. Sie werden 
immer dann per E-Mail benach-
richtigt, wenn ein Bericht neu 
hochgeladen wird oder neue Kom-
mentare vorliegen. 
 
Nun erscheint für Sie die folgende 
Ansicht. Hier sind alle bisherigen 
Beiträge von dem/der ausge-
wählten Kursteilnehmer/in aufge-
listet. Die Beiträge sind 
chronologisch geordnet.  
  

 
Wählen Sie nun einen Beitrag aus. 
Sie gelangen auf folgende Seite.  
Anschließend lesen Sie sich den 
Bericht und die Selbstreflexion 
durch. Um nun ein Feedback zu 
verfassen, klicken Sie auf 
„Antworten“. 	
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3 

Es öffnet sich dieses Antwortfeld.  
Verfassen Sie unter Mitteilung Ihr 
Feedback und speichern Sie es, 
indem Sie auf „Beitrag absenden“ 
klicken.  
Sie haben 30 Minuten Zeit, um 
Ihren Kommentar nachträglich 
noch zu bearbeiten.  

 
  

Sollten Sie Probleme oder Fragen haben, wenden Sie sich bitte per E-Mail mit 
Angabe Ihrer Handy- oder Telefonnummer an Johanna Meyn (johanna.meyn 
@stud.leuphana.de) oder Karoline Glimm (karoline.m.glimm@stud.leuphana.de). 
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Abbildung 6: Beispielforum V-Coaching
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Abbildung 7: Beispielforum T-Coaching
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