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Zusammenfassung: Der Beitrag erläutert den gemeinsamen konzeptuellen Rah-

men der fachspezifischen videobasierten Lehrmodule zur Förderung der professi-

onellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden, die im Rahmen der 

Qualitätsoffensive Lehrerbildung Münster konzipiert und evaluiert wurden. Dazu 

gehören das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung und des über-

greifenden Analyseschwerpunkts, des Umgangs mit einer heterogenen Schüler-

schaft im Unterricht, sowie das gemeinsame didaktische Konzept der videobasier-

ten Seminare. Auf der Basis dieser fachlichen Grundlegung stellen die Autor*in-

nen ein mediendidaktisches Konzept vor, das die kategoriengeleitete Analyse von 

Unterrichtsvideos als zentrales Aufgabenformat verwendet. Anhand evidenzba-

sierter mediendidaktischer Prinzipien wird der gemeinsame didaktische Rahmen 

der videobasierten Seminarkonzepte beschrieben. Dieser Rahmen soll Anregungen 

für die Konzeption weiterer videobasierter Lehrmodule für andere Unterrichtsfä-

cher und zu weiteren Analyseschwerpunkten bieten. Zum übergreifenden didakti-

schen Rahmen gehören (1) die Produktion und Auswahl geeigneter Unterrichtsvi-

deos, (2) die Konstruktion von Aufgaben zur videobasierten Unterrichtsanalyse 

und (3) die Zusammenstellung dieser Aufgaben zu einem schlüssigen und wirksa-

men Seminarkonzept. Abschließend wird das gemeinsame Evaluationskonzept der 

videobasierten Seminare erläutert. 
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1 Einleitung  

Lehrkräfte haben ein breites Aufgabenspektrum (Rothland, 2013). Die zentrale Anfor-

derung des Lehrerberufs liegt jedoch im Unterrichten (Ditton, 2006; Tenorth, 2006). Um 

mit angemessener Qualität zu unterrichten, benötigen Lehrkräfte unter anderem Profes-

sionswissen zu fachlichen, fachdidaktischen und pädagogisch-psychologischen Dimen-

sionen des Unterrichtens (Kunter & Voss, 2011). Damit sie bereits im Lehramtsstudium 

wesentliche Elemente dieses Professionswissens erwerben und mit konkreten Unter-

richtssituationen und -abläufen verbinden (Baumert & Kunter, 2006; Goreth, Rehm & 

Geißel, 2016), hat sich ein Training der professionellen Unterrichtswahrnehmung mit-

tels der Analyse von Unterrichtsvideos bewährt (Seidel & Thiel, 2017). 

Daher wurde im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität 

Münster („Dealing with Diversity – kompetenter Umgang mit Heterogenität durch re-

flektierte Praxiserfahrung“) ein Verbund aus sieben lehramtsbildenden Fächern gebildet, 

an dem die Fächer Berufspädagogik, Deutsch, Geographie, Mathematik, Sachunterricht, 

Sport und Bildungswissenschaften/Psychologie beteiligt waren. In jedem Fachprojekt 

wurden zunächst Unterrichtsvideos erstellt und im Videoportal ProVision (www.uni-

muenster.de/ProVision) für die Fachöffentlichkeit zur Verfügung gestellt. Darauf auf-

bauend wurden fachspezifische, videobasierte Lehrmodule zur Förderung der professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung konzipiert und evaluiert. Diese Lehrmodule werden in 

folgenden Beiträgen dieser Zeitschrift vorgestellt und zur Nutzung in Lehrveranstaltun-

gen freigegeben: 

1. Hörter, P., Gippert, C., Holodynski, M., & Stein., M. (S. 256–282 in diesem Heft): 

Klassenführung und Fachdidaktik im (Anfangs-)Unterricht Mathematik erfolg-

reich integrieren – Konzeption einer videobasierten Lehrveranstaltung zur Förde-

rung der professionellen Unterrichtswahrnehmung. 

2. Koschel, W., & Weyland, U. (S. 283–301 in diesem Heft): Seminarkonzept zur 

videogestützten Lehre im beruflichen Lehramtsstudium unter dem Analysefokus 

„Umgang mit Heterogenität“. 

3. Meurel, M., & Hemmer, M. (S. 302–322 in diesem Heft): Lernunterstützungen im 

Geographieunterricht videobasiert analysieren. Konzeption, Durchführung und 

Evaluation einer geographiedidaktischen Lehrveranstaltung. 

4. Grewe, O., & Möller, K. (S. 323–359 in diesem Heft): Die professionelle Unter-

richtswahrnehmung von sprachsensiblen Maßnahmen im Sachunterricht der 

Grundschule fördern – ein video- und praxisbasiertes Seminar im Master of Edu-

cation. 

5. Winter, K., & Junker, R. (S. 360–381 in diesem Heft): Videobasiertes Lehrmodul 

im Fach Deutsch: Heterogenitätssensible Förderung des Textverstehens. 

6. Jürgens, M., & Neuber, N. (S. 382–405 in diesem Heft): Gleichberechtigte Teil-

habe im Sportunterricht – eine videobasierte Lehrveranstaltung zu heterogenen 

Schülervoraussetzungen. 

Die fachbezogenen videobasierten Lehrmodule, die in Form von Beiträgen der Zeit-

schrift HLZ – Herausforderung Lehrer*innenbildung beschrieben werden, eint eine ge-

meinsame konzeptuelle und mediendidaktische Grundlage zum Einsatz von Unterrichts-

videos in der Lehrerbildung, die in diesem Beitrag erläutert wird und die auch zu einer 

vergleichbaren Analysestrategie von Unterrichtsvideos zur Förderung der professionel-

len Unterrichtswahrnehmung und Sitzungsstruktur führt (s. Abb. 1 auf der folgenden 

Seite). 

Der vorliegende Beitrag kann daher als Blaupause zur individuellen Erstellung eines 

eignen videobasierten Lehrmoduls zur Förderung der professionellen Unterrichtswahr-

nehmung dienen. Demgegenüber liefern die oben genannten Beiträge Beispiele für die 
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Umsetzung videobasierter Lehre in einzelnen Fächern und ihren fachdidaktischen Ana-

lyseschwerpunkten der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Dabei dienen das 

Konzept der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Sherin & van Es, 2009) und ih-

re Förderung als inhaltliche Klammer und die Konzepte des multimedialen Lernens  

(Mayer, 2014) und des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes (Collins, Brown & Newman, 

1989) als mediendidaktische Klammer. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Fachübergreifende Seminarstruktur der videobasierten Lehrmodule 

2 Fachlicher Hintergrund zur professionellen  

Unterrichtswahrnehmung und zum Umgang  

mit Heterogenität 

Im Folgenden werden die professionelle Unterrichtswahrnehmung als seminarübergrei-

fende videobasierte Analysestrategie zur Theorie-Praxis-Integration und der heterogeni-

tätssensible Unterricht als gemeinsamer inhaltlicher Wahrnehmungsschwerpunkt vorge-

stellt. 

2.1 Professionelle Unterrichtswahrnehmung 

Professionelle Unterrichtswahrnehmung wird als „the ability to notice and interpret sig-

nificant features of classroom interactions“ (Sherin & van Es, 2009, S. 22) definiert. Sie 

stellt eine wesentliche Kompetenz von Lehrkräften dar und umfasst die Fähigkeit, die 

Komplexität der Unterrichtspraxis mittels wissenschaftlich fundierten Wissens über Un-

terricht adäquat wahrnehmen und analysieren zu können (Stürmer, Könings & Seidel, 

2013). Zentral sind bei der Wahrnehmung von Unterrichtssituationen die Aspekte noti-

cing und knowledge-based reasoning, die sich in fast allen Modellierungsansätzen pro-

fessioneller Wahrnehmung wiederfinden (Barth, 2017). 

Noticing beschreibt die Fähigkeit, lernrelevante Ereignisse aus der komplexen Infor-

mationsflut, die mit der Wahrnehmung von Unterricht einhergeht, zu erkennen; know-

ledge-based reasoning stellt dahingegen die Fähigkeit dar, die erkannten Ereignisse und 

ihre Einbettung in den Unterricht theoriegeleitet zu interpretieren (Borko, 2004; Sherin, 

2007; van Es & Sherin, 2002) und hinsichtlich ihrer Qualität integrativ zu bewerten (She-

rin & van Es, 2009). Auf der Basis vorangehender Interpretationen und Bewertungen 

können bezüglich der weiteren Gestaltung des Unterrichts Handlungsalternativen for-

muliert werden (Barth, 2017). Nach dem PID-Modell von Blömeke & Kaiser (2017) sind 

Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden im Unterricht grundlegende situationsspe-

zifische Fähigkeiten, die zwischen Professionswissen und motivationalen Dispositionen 

einerseits und dem Handeln in konkreten Unterrichtssituationen (Performanz) anderer-

seits vermitteln. 

Beim Training der professionellen Unterrichtswahrnehmung wird Professionswissen 

in Form von wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen mit beobachtbarem Unter-

richtshandeln von Lehrkräften anhand der Betrachtung von (videographierten) Unter-

richtssituationen verknüpft und damit das Professionswissen situiert. Dies geschieht, in-

dem konkrete Unterrichtssituationen mit Hilfe des propositionalen Wissens (Shulman, 
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1986), in dem wissenschaftliche Theorien und Erkenntnisse formuliert sind, interpretiert 

und bewertet werden (Sherin & van Es, 2009). Auf diese Weise generiert die Person 

fallbasiertes Wissen. Durch eine darüberhinausgehende Formulierung von sinnvollen 

Handlungsalternativen zum analysierten Unterricht (Santagata & Guarino, 2011) wird 

zusätzlich das strategische Wissen (Shulman, 1986) weiterentwickelt. Es beinhaltet Stra-

tegien, wie Lehrkräfte in komplexen und zum Teil widersprüchlichen Unterrichtssitua-

tionen zielführend agieren können. 

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung kann auf unterschiedliche Gegenstände 

gerichtet werden. In vielen Trainingsstudien zur Förderung der professionellen Wahr-

nehmung wurden die einschlägigen Unterrichtsqualitätsdimensionen der Klassenfüh-

rung (z.B. Gold & Holodynski, 2017) und der Lernunterstützung (z.B. Meschede,      

Steffensky, Wolters & Möller, 2015) in Unterrichtsvideos identifiziert, wissensbasiert 

interpretiert, bewertet und modelliert. Dass ein solches Lernsetting erfolgreich sein kann, 

zeigen Interventionsstudien mit Lehramtsstudierenden und Referendaren (Gold, Förster 

& Holodynski, 2013; Hellermann, Gold & Holodynski, 2015; Stürmer et al., 2013; Stür-

mer, Seidel & Holzberger, 2016; Sunder, Todorova & Möller, 2015). 

Bei den neu entwickelten videobasierten Lehrmodulen des Projekts der Qualitätsof-

fensive Lehrerbildung Münster steht der effektive Umgang mit heterogenen Lernvoraus-

setzungen der Schülerschaft (Helmke, 2007) im Analysefokus der Unterrichtswahrneh-

mung. 

2.2 Professionelle Wahrnehmung von heterogenitätssensiblem Unterricht 

Erfolgreiches Lernen aller Schüler*innen zeichnet sich neben der Qualifizierung von 

Schüler*innen auch durch deren Egalisierung aus (Helmke, 1988). Um beide Punkte an-

gemessen zu berücksichtigen, sollte die Lehrkraft die Heterogenität ihrer Schülerschaft 

bei der Unterrichtsplanung und -durchführung entsprechend berücksichtigen und darauf 

abgestimmte Lernarrangements anbieten (Klieme & Warwas, 2011). 

Mit dem Lernstand und der Lernentwicklung interagieren distale Heterogenitätsdi-

mensionen von Schüler*innen (z. B. soziale Herkunft, Migrationsstatus, Geschlecht, Re-

gion) (Hasselhorn, Andresen, Becker, Betz, Leuzinger-Bohleber & Schmid, 2014; Maaz 

& Baumert, 2012; Prenzel & Burba, 2006) und die damit verbundenen proximalen He-

terogenitätsdimensionen wie Intelligenz (Schneider & Stefanek, 2004), Sprachkompe-

tenz (Budke & Kuckuck, 2017), sozial-emotionale Kompetenz (Hennemann, Hillen-

brand, Franke, Hens, Grosche & Pütz, 2012) oder motorische Kompetenz (Lelgemann, 

Singer & Walter-Klose, 2014). 

Studien zeigen, dass insbesondere Schüler*innen mit schwachen Lernvoraussetzun-

gen von Lernsettings profitieren, die auf diese Lernvoraussetzungen abgestimmt sind 

(Fuchs, Fuchs, Hamlett & Karns, 1998; Hooper & Hannafin, 1988; Lou, Abrami, 

Spence, Poulsen, Chambers & d’Apolonia, 1996; Slavin, 1991; Stevens & Slavin, 1995). 

Bei diesen Lernsettings lassen sich zwei einander ergänzende methodische Zugänge un-

terscheiden: 

Zum einen gehören dazu strukturelle Maßnahmen der Binnendifferenzierung, in deren 

Rahmen die Struktur des Lehrangebots sowie die Lernumgebung an die individuellen 

Lernvoraussetzungen angepasst werden (Corno, 2008; Klieme & Warwas, 2011; Tom-

linson et al., 2003), wie z.B. kompensatorische Trainings (Langfeld & Büttner, 2008), 

didaktische Zusatzangebote (Behrensen, Gläser & Solzbacher, 2015) oder Methoden 

adaptiven Unterrichtens. 

Zum anderen zählen dazu prozessuale Maßnahmen der Lehrer-Schüler-Interaktion, 

die die Klassenführung und die Lernunterstützung durch die Lehrkraft betreffen. Mit 

Hilfe dieser interaktiven Maßnahmen versuchen Lehrkräfte auf proaktive Art und Weise 

sicherzustellen, dass vor allem leistungsschwächere Schüler*innen auch bei nicht immer 

sicherzustellender Adaptivität des Lernstoffes und der Lernmaterialien ausreichend vom 
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Unterricht profitieren. Gleichzeitig können diese Strategien auch bei der Aufrechterhal-

tung adaptiver, stärker selbstregulierter Lernaktivitäten hilfreich sein (Seiz, Decristian, 

Kunter & Baumert, 2016). 

Solche heterogenitätssensiblen Maßnahmen schüler- und situationsgerecht einsetzen     

zu können, bedarf entsprechender Lehrkompetenzen. Ein Schritt zum Erwerb entspre-

chender Lehrkompetenzen ist die Professionalisierung der Unterrichtswahrnehmung; 

(angehende) Lehrkräfte sollten in konkreten Unterrichtssituationen erkennen und inter-

pretieren können, inwiefern die beobachtete Lehrkraft mit Hilfe von Klassenführungs- 

und Lernunterstützungsmaßnahmen einen heterogenitätssensiblen Unterricht gestaltet. 

Gleichzeitig sollten sie konkrete strukturelle Maßnahmen zur Binnendifferenzierung er-

kennen, beschreiben und analysieren können. Bisher existieren jedoch noch keine detail-

lierten Beschreibungen und Evaluationen von Trainings, mit denen eine solche professi-

onelle Wahrnehmung hinsichtlich eines angemessenen Umgangs mit heterogenen 

Schülergruppen gefördert werden kann. Es wurde lediglich gezeigt, dass einzelne As-

pekte des Umgangs mit Heterogenität (differenzierende Lehrmethoden, gelungene Schü-

ler-Lehrer-Interaktion) von Expert*innen in ausgewählten Videovignetten erkannt wer-

den können (Roose, Gooddens, Vanderlinde, Vantieghem & Avermaet, 2018). 

Um diesem Desiderat zu begegnen, wurde der Fokus der videobasierten Seminare, die 

im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität Münster konzipiert 

und evaluiert wurden, auf die professionelle Wahrnehmung von heterogenitätssensiblem 

Unterricht ausgerichtet. Die Heterogenitätsschwerpunkte der Lehrmodule, die in den 

einzelnen Fachbeiträgen (s.o.) inhaltlich im Detail beschrieben werden, beziehen sich 

vornehmlich auf die in Tabelle 1 dargestellten Heterogenitätsdimensionen und heteroge-

nitätssensiblen Maßnahmen. Gleichzeitig wurde versucht, darüberhinausgehende Hete-

rogenitätsfacetten möglichst auch zu berücksichtigen. 

Tabelle 1: Schulfächer, zentrale Heterogenitätsfacette und heterogenitätssensible Maß-

nahmen der in den Fachbeiträgen dargestellten videobasierten Lehrmodule 

Schulfach 
Zentrale Heterogeni-

tätsfacette 

Heterogenitätssensible Maßnahmen pri-

mär in Bezug auf … 

Mathematik 

Fachliches Vorwissen 

Klassenführung und Lernunterstützung 

(Differenzierung, Strukturierung,  

kognitive Aktivierung) 

Berufliche  

Bildung 

Klassenführung und Lernunterstützung  

(aktivierende Lehrerfragen) 

Geographie 
Lernunterstützung (Strukturierung,  

Differenzierung, kognitive Aktivierung) 

Sachunterricht 
Sprachliche  

Voraussetzungen 

Lernunterstützung  

(Strukturierung, Differenzierung) 
Deutsch 

Sport 
Motorische  

Voraussetzungen 
Lernunterstützung (Differenzierung) 

 

Das videobasierte Seminar, welches in dem Fachbeitrag von Hörter et al. genauer dar-

gestellt wird, trainierte die professionelle Wahrnehmung von Klassenführungs- und 

Lernunterstützungsmaßnahmen unter Berücksichtigung des mathematischen Vorwis-

sens. Ähnlich wurde das Seminar in der beruflichen Bildung gestaltet (Fachbeitrag von 

Koschel & Weyland), wobei hier der Fokus der Lernunterstützung auf aktivierenden 
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Lehrerfragen lag. Im geographiedidaktischen Seminar (Fachbeitrag von Meurel & Hem-

mer) stand ebenso der heterogene Umgang mit fachlichem Vorwissen im Vordergrund. 

Allerdings konzentrierten sich die heterogenitätssensiblen Maßnahmen hier auf die 

Lernunterstützung der Schüler*innen. Sowohl im videobasierten Sachunterrichtsseminar 

(Fachbeitrag von Grewe & Möller) als auch im deutschdidaktischen Seminar (Fachbei-

trag von Winter & Junker) standen lernunterstützende Maßnahmen unter Berücksichti-

gung der sprachlichen Voraussetzungen im Vordergrund. Im Sachunterrichtsseminar 

wurde hierbei auf den sensiblen Umgang mit Sprache abgehoben, wobei es im deutsch-

didaktischen Seminar stärker um die Förderung von Lesestrategien ging. Zuletzt wurden 

im Rahmen des videobasierten Seminars in der Sportdidaktik (Fachbeitrag von Jürgens 

& Neuber) die motorischen Voraussetzungen der Schüler*innen als heterogenitätsrele-

vante Dimension definiert, der auf der Grundlage von konkreten Lernunterstützungs-

maßnahmen begegnet werden sollte. 

3 Mediendidaktische Grundlage der videobasierten  

Lehrmodule 

Der Einsatz von Unterrichtsvideos im Rahmen der Lehrerbildung bietet eine Reihe an 

Vorteilen, die im Folgenden dargelegt werden. Dazu gehört auch, wie sich videobasierte 

Lehrformate in den Kontext hochschul- und mediendidaktischer Diskurse einordnen las-

sen und wie die einzelnen Schritte von den Videoaufnahmen konkreten Unterrichts bis 

zur videobasierten Unterrichtsanalyse in den vorgestellten Lehramtsseminaren organisa-

torisch und inhaltlich vollzogen worden sind. 

3.1 Videobasierte Lehrformate als mediendidaktisches Lernarrangement in 

der Hochschule 

Die systematische Qualitätsentwicklung und -sicherung hochschuldidaktischer Pro-

gramme wird in Deutschland seit einigen Jahren vorangetrieben (Wildt, 2013, S. 42ff.). 

Die Qualitätsoffensive Lehrerbildung ist ein deutschlandweites Bund-Länder-Programm 

zur Qualitätssteigerung und Profilschärfung der deutschen Lehramtsausbildung, welches 

von 2015 bis 2023 durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung finanziert 

wird. Damit versucht die Initiative auch, gegenwärtigen und zukünftigen gesellschaftli-

chen Anforderungen, wie dem Umgang mit einer steigenden Heterogenität der Schüler-

schaft, zu begegnen (BMBF, 2018). Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 

wurde an der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster ein Verbundprojekt unter 

Beteiligung von sieben Fächern zum Einsatz von Unterrichtsvideos eingerichtet. 

Unterrichtsvideos gelten als gut geeignetes Medium, um solchen Herausforderungen 

durch die Verzahnung von Wissen und Performanz zu begegnen, da sich Lehr-Lern-

Prozesse durch Videoaufnahmen dokumentieren (Helmke, 2012; Helmke & Helmke, 

2004) und aus unterschiedlichen Perspektiven wiederholt betrachten lassen (Krammer & 

Reusser, 2005; Seidel & Prenzel, 2010). Die Analyse von Unterrichtsvideos fremder 

Lehrkräfte ermöglicht eine Anreicherung fallbasierten Wissens, also der kasuistischen 

Bibliothek (Zumbach, Haider & Mandl, 2008), z.B. auch ein Modellernen durch eine 

adaptive Übernahme gelungener Unterrichtspraxis (Kurz & Batarelo, 2010). Gleichzei-

tig wird durch die Anwendung theoriebasierter Kategorien auf beobachtbare Unterrichts-

praxis (Barth, 2017; Seidel, Blomberg & Stürmer, 2010; Seidel & Stürmer, 2014) auch 

– wie oben beschrieben – eine Verknüpfung unterschiedlicher Wissensformen ermög-

licht. 

Die Analyse von Videos des eigenen Unterrichts kann darüber hinaus die Selbstrefle-

xion fördern (Pellegrino & Gerber, 2012) und damit Möglichkeiten zur Widerlegung ne-

gativer selbstreferenzieller Kognitionen (Warnock-Parkes, Wild, Scott, Grey, Ehlers & 

Clark, 2017) sowie zur Reduktion dysfunktionaler Gewohnheiten (Harlin, 2014) eröffnen. 
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In den videobasierten Lehrmodulen, von denen hier berichtet wird, wurden hauptsäch-

lich Unterrichtsvideos fremder Lehrpersonen eingesetzt. Um ihren Einsatz möglichst ef-

fektiv zu gestalten, ließen sich die Seminarleitungen von folgenden mediendidaktischen 

Prinzipien leiten (Kap. 3.2.2): Bei der Konstruktion von Aufgaben zur Videoanalyse und 

im Reflexionsgespräch mit den Studierenden wurde die kognitive Theorie des multime-

dialen Lernens nach Mayer (2014) zur kognitiven Informationsverarbeitung von Unter-

richtsvideos berücksichtigt. Dies äußerte sich in der didaktischen Einbeziehung von Vor-

wissen, Motivation und Metakognition im Hinblick auf die Integration auditiver und 

visueller Informationen. Des Weiteren spielte der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz 

(Collins et al., 1989) eine entscheidende Rolle, um die Beobachtungs-, Begründungs- 

und Bewertungsmuster der Studierenden aufzudecken und zu professionalisieren. Dazu 

zählen folgende Maßnahmen: 

(1) Modeling. Der bzw. die Hochschullehrende demonstriert, wie die Facette an ei-

nem Beispielvideo erkannt und interpretiert werden kann.  

(2) Scaffolding und Coaching. Der bzw. die Hochschullehrende formuliert Aufgaben 

und gibt Rückmeldungen, Denkanstöße und Hilfestellungen zu den Beschreibun-

gen, Interpretationen, Bewertungen und Handlungsalternativen der Studieren-

den. 

(3) Articulation. Der bzw. die Hochschullehrende ermuntert die Studierenden, ihre 

Beobachtungen zu verbalisieren und mit Hilfe der theoriebasierten Kategorien zu 

interpretieren und zu bewerten.  

(4) Reflection. Der bzw. die Hochschullehrende gibt den Studierenden Anlässe, ihre 

eigenen Beschreibungen, Interpretationen und Bewertungen mit denen anderer 

Beobachter*innen zu vergleichen. 

(5) Fading. Der bzw. die Hochschullehrende fährt seine bzw. ihre Unterstützung bei 

der Analyse der Videos mit zunehmender Expertise der Lernenden zurück. 

3.2 Vom Unterricht zur videobasierten Unterrichtsanalyse im  

Lehramtsseminar 

Auf der Basis der beschriebenen mediendidaktischen Prinzipien zum Lernen mit Unter-

richtsvideos wurden für jedes Fach videobasierte Lehrmodule konzipiert. Dazu wurden 

zunächst Unterrichtsstunden, welche die adressierte Heterogenitätsdimension fokussier-

ten, videographiert und für das Videoportal ProVision aufbereitet sowie daraus auch ge-

eignete Unterrichtsclips für die Seminare selektiert. Des Weiteren konstruierten die Do-

zierenden Aufgaben zur videobasierten Unterrichtsanalyse und integrierten sie in ein 

übergreifendes medienpädagogisches Seminarkonzept. Die Schritte wurden zwischen 

den beteiligten Fächern abgestimmt. 

3.2.1 Erstellung, Bearbeitung und Veröffentlichung professioneller  

Unterrichtsvideos 

Bei der produktionstechnischen Realisierung der in den Lehrmodulen verwendeten Un-

terrichtsvideos wurde das Ziel verfolgt, eine filmische Dokumentation des Unterrichts 

sowohl bzgl. des Gesamtgeschehens in der Klasse als auch bzgl. der Mikro-Interaktions-

prozesse, die an einzelnen Schülertischen bzw. zwischen einzelnen Personen innerhalb 

der Klasse stattfinden, umzusetzen. Zudem bestand der Anspruch, das Unterrichtsge-

schehen möglichst ähnlich der Wahrnehmung eines realen Beobachters vor Ort zu do-

kumentieren. 

 

Planung der Videoaufnahmen. Bereits im Rahmen von Mehrkamera-Aufnahmen im 

BMBF-geförderten Projekt ViU: Early Science (www.uni-muenster.de/koviu) konnten 
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entscheidende Erfahrungen für die Videoaufnahmen der QLB Münster gesammelt wer-

den (Holodynski et al., 2016). Es hatte sich die Kombination aus vier Kameras – einer 

Übersichtskamera, einer lehrerfokussierten Kamera und zwei schülerfokussierten Kame-

ras – als praktikabel erwiesen, um die vielfältigen Interaktionsprozesse innerhalb einer 

Klasse adäquat abbilden zu können. 

Dieses Setting wurde im QLB-Münsterprojekt Videobasierte Lehrmodule übernom-

men und entsprechend der unterschiedlichen Anforderungen der am Projekt beteiligten 

Unterrichtsfächer leicht variiert. Dabei setzte das projektinterne Produktionsteam pro-

fessionelle Stativ-Kameras ein; der Servicepunkt Film des universitätseigenen Zentrums 

für Informationsverarbeitung unterstützte die Aufnahmen. Auf dieser Grundlage wurden 

für die sechs Fächer Mathematik, Deutsch, Geographie, Sport, Berufliche Bildung und 

Sachunterricht in den Jahren 2017 bis 2019 etwa 100 Unterrichtsstunden gefilmt. 

Vor Beginn der Aufzeichnungen wurden situationsbezogene Regiepläne erstellt, in 

denen neben der Position der einzelnen Kameras auch ihre jeweilige Rolle bei der Do-

kumentation der verschiedenen Unterrichtsaktivitäten, wie z.B. Unterrichtsgespräch im 

Sitzkreis oder mit Tischgruppen, Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit, Stationenlernen, 

festgelegt waren. Diese Pläne dienten als Grundlage für die konkreten Tagesdrehpläne, 

die in Absprache mit den Lehrkräften vor Ort und entsprechend der aktuellen Unter-

richtsplanung erstellt wurden. 

 

Durchführung der Videoaufnahmen. Mit Hilfe einer in der Klasse aufgebauten „Bildre-

gie“, bestehend aus einem PC und einer 4-kanaligen Video-Capturekarte, wurde die ma-

nuelle Kameraführung der lehrer- und schülerfokussierenden Kameras durch einen Bild-

regisseur überwacht und mittels Handsprechfunkgeräten koordiniert. 

Eine besondere Herausforderung in der Unterrichtsvideographie besteht darin, die ge-

sprochene Sprache der gefilmten Personen so aufzunehmen, dass sie trotz paralleler Stör-

geräusche (z.B. Parallelgespräche der anwesenden Schüler*innen oder verhaltensbe-

dingte Störgeräusche) und suboptimaler Raumakustik noch klar und verständlich bleibt. 

Für die Aufzeichnung des normalen Unterrichtsgesprächs zwischen Lehrkraft und 

Schüler*innen genügen in der Regel ein Lavalier-Ansteckmikro für die Lehrkraft, ein 

Grenzflächenmikrofon für Sitzkreise sowie zwei oder mehr mittig auf den Schülerti-

schen platzierte oder dorthin gerichtete Einzelmikrofone. Für Gruppenarbeitsphasen ist 

diese Mikrofonierung aufgrund von zu starken Übersprechungen durch Gespräche an 

benachbarten Tischen nicht ausreichend. Aus diesem Grund wurden im QLB-Projekt für 

jede*n einzelne*n Schüler*in Lavalier-Ansteckmikros verwendet, deren Signale in ei-

nem speziell für den Einsatzzweck konzipierten Funkrack gesammelt und durch einen 

Multispur-Audiorecorder aufgezeichnet wurden. Die Synchronisation der Bild- und 

Tonspuren erfolgte im Anschluss an die Aufnahmen im Rahmen der Postproduktion. 

Eine besondere Herausforderung im Rahmen der QLB-Fachprojekte bildeten Unter-

richtsaufzeichnungen außerhalb von Klassenräumen, z.B. in Sporthallen, im freien Ge-

lände im Rahmen von Exkursionen (Geographie) oder in Fluren einer Schule, in denen 

Schüler*innen in einer Freiarbeitsphase verschiedene Aufgabenstationen bearbeiteten. 

Für diese Zwecke mussten an die jeweiligen Orte angepasste mobile Aufzeichnungslö-

sungen gefunden werden, um lernrelevante Situationen adäquat einfangen zu können. 

Hierzu wurden u.a. fahrbare Kamerastative, Action-Kameras (GoPros), Schulterkameras 

sowie eine tragbare „Mikrofonplatte“ verwendet, mit deren Hilfe ein Einsatz von Grenz-

flächenmikrofonen im freien Gelände möglich war. 

 

Nachbearbeitung der Videoaufnahmen. Bei der Videoaufzeichnung und auch bei der 

späteren Überarbeitung des Videomaterials war es entscheidend, eine gelungene Kom-

bination aus dem pädagogisch-fachlichen Anspruch an die Videos und einer filmgestal-

terischen Ästhetik zu erzielen. Aus filmgestalterischer Sicht wurde darauf geachtet, aus-

reichend scharfe, korrekt belichtete und gerahmte Bildeinstellungen zu erstellen. Denn 
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dies unterstützt die spätere Akzeptanz und Nutzbarkeit der Videos. Aus fachlicher Sicht 

zielte der Einsatz der Unterrichtsvideos darauf, die professionelle Unterrichtswahrneh-

mung von Lehramtsstudierenden mittels im Seminar eingebetteter Videoanalysen zu 

trainieren, und zwar bezogen auf den jeweiligen Analyseschwerpunkt. Ging es in den 

Seminaren z.B. um die heterogenitätssensible Klassenführung einer Lehrkraft, wurde 

eine Schnittversion der gesamten Klasse mit der Lehrkraft (Gestik, Mimik) erstellt. Be-

zog sich der Analyseschwerpunkt hingegen auf individualisierte lernunterstützende 

Maßnahmen der Lehrkraft innerhalb der heterogenen Klassengemeinschaft, wurden 

Schnittversionen mit den entsprechenden Lehrkraft-Schüler-Interaktionen erstellt. 

Neben den Regeln für die Bildauswahl mussten für den Bildschnitt auch praktikable 

Maßstäbe für die zeitliche Länge von einzelnen Bildeinstellungen sowie Vorgaben für 

sinnvolle Formen der Bildanreicherung gefunden werden, wie z.B. Bild-in-Bild-Darstel-

lungen oder Einblendungen von Fotos zu Unterrichtsmaterialien. Hier wurde der Video-

schnitt so gestaltet, dass den Zuschauenden zu jedem Zeitpunkt ein ausreichendes und 

nicht überlastendes Maß an Informationen präsentiert wird. Darüber hinaus wurde darauf 

geachtet, den Videoschnitt auf die Sehgewohnheiten heutiger Zuschauender, die durch 

professionelle Fernsehbilder „verwöhnt“ sind, abzustimmen, um die Rezeption des Ma-

terials zu erleichtern und Konzentrationseinbrüche zu vermeiden. Dazu gehörten ein re-

gelmäßiger, die Aufmerksamkeit erhaltender Wechsel von orientierenden und stärker 

fokussierenden Einstellungen sowie eine größtmögliche Vermeidung irrelevanter und 

ablenkender Bildinhalte, wobei die hier verfolgten Maßstäbe den o.g. fachdidaktischen 

Ansprüchen jeweils angeglichen wurden. 

Die Postproduktion der Mehrkamera-Unterrichtsaufzeichnungen erfolgte in Zusam-

menarbeit des Video-Produktionsteams mit den im Projekt beteiligten Fächern. Sie 

wurde in mehreren Bearbeitungsschritten anhand eines umfassenden Produktions-Ma-

nuals (http://go.wwu.de/5jpws) durchgeführt, das einheitliche Checklisten für die Kor-

rekturschleifen, für Gestaltungselemente von Bild- oder Texteinblendungen und für die 

Gestaltung der schriftlichen Begleitmaterialien zu den Unterrichtsvideos zur Verfügung 

stellte. 

Im ersten Schritt wurden alle Bild- und Tonspuren innerhalb eines Schnittprojektes 

synchronisiert und ein Mehrkamera-Rohschnitt entsprechend dem jeweiligen Analyse-

schwerpunkt durchgeführt. In den folgenden Bearbeitungsschritten setzte das Video-

Produktionsteam die Änderungswünsche aus den Fachprojekten um, fügte ergänzendes 

Bildmaterial zu den Unterrichtsmaterialien ein und realisierte notwendige Anonymisie-

rungen auf der Bild- und Tonebene sowie die Untertitelung von unverständlichen Ton-

stellen sowie die bildtechnische Angleichung der Kameraperspektiven (Farbkorrektur). 

Zudem erstellte das Team je nach Bedarf alternative Schnittversionen. 

 

Dokumentation der Videoaufnahmen im Videoportal ProVision. Im letzten Bearbei-

tungsschritt wurden alle Videostunden und Videoclips in ein streamingfähiges Endfor-

mat konvertiert und schließlich auf dem projekteigenen Videoportal ProVision 

(www.uni-muenster.de/ProVision) veröffentlicht. Das Videoportal wurde in Zusammen-

arbeit mit dem Zentrum für Informationsverarbeitung (ZIV) an der WWU entwickelt. Es 

ist seit dem 27.06.2018 für registrierte Nutzer*innen aus dem Bereich der Lehrerbildung 

sowie der pädagogischen Fachöffentlichkeit (Dozierende, Studierende, Seminarlei-

ter*innen, Unterrichtsforscher*innen) nutzbar. 

Auf dem Videoportal finden sich bislang Videos von 56 Unterrichtsstunden und ca. 

200 kurzen Unterrichtsepisoden. Die Videos sind mit umfangreichen Begleitmaterialien 

ergänzt, um den Unterrichtskontext für die Videoanalyse besser verstehen zu können. 

Dazu gehören u.a. Unterrichtsverlaufspläne, Verlaufsprotokolle, Transkripte, Lehr- und 

Schülermaterialien und Hinweise auf die Analyseschwerpunkte. Die Unterrichtsvideos 

können mit Hilfe einer Suchmaske nach unterschiedlichen Suchbegriffen wie z.B. nach 
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Jahrgang, Schulform, Unterrichtsfach, Unterrichtsaktivität, Unterrichtsphase und Ana-

lyseschwerpunkt durchforstet werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Beispielseite zu einem Unterrichtsvideo auf dem Videoportal für die 

Lehrerbildung „ProVision“ (www.uni-muenster.de/ProVision) 
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Darüber hinaus sind auf dem Videoportal auch die jeweiligen videobasierten Lehrmo-

dule dokumentiert, die im Rahmen der QLB-Fachprojekte zu den einzelnen Analyse-

schwerpunkten der professionellen Unterrichtswahrnehmung erfolgreich in der Lehre 

umgesetzt und evaluiert wurden. Die Konzepte und Materialien dieser Lehrmodule kön-

nen ebenfalls über das Videoportal eingesehen werden (https://www.uni-muenster.de/ 

ProVision/nutzungshinweise/videobasierte_Lehrmodule.html). 

3.2.2 Konstruktion von Aufgaben zur videobasierten Unterrichtsanalyse 

Für die Lehrmodule wurden Aufgaben zur videobasierten Unterrichtsanalyse konstru-

iert, die sich an einem vierschrittigen Analyseschema orientieren, das aus den Schritten 

Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen generieren besteht (s. 

Abb. 3). 
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Abbildung 3: Analyseschritte und -güte bei der professionellen Wahrnehmung von Un-

terrichtsvideos (ausführliches Analyseschema verfügbar unter: http://go. 

wwu.de/j80ai) 

Durch die Bearbeitung der Aufgaben sollten die Studierenden unterschiedliche Wis-

sensformen (Shulman, 1986) miteinander verknüpfen, indem sie ausgewählte videogra-

phierte Unterrichtssituationen (1) möglichst wertneutral beschrieben, (2) anhand ausge-

wählter Fachbegriffe des seminarspezifischen Analyseschwerpunktes begründet inter-

pretierten und (3) bzgl. der diagnostizierten Unterrichtsgüte begründet bewerteten. Diese 

drei Schritte orientieren sich am Vorgehen von Sherin und van Es (2009, S. 24): 

“When describing what he or she noticed, a teacher would provide an account focused on 

observable features of the activity in the video; evaluating included judgments about the 

quality of the interactions in the video; and interpreting included inferences about what took 

place in the video.” 
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Durch dieses Vorgehen situierten die Studierenden in den Lehrmodulen ihr propositio-

nales Wissen, das auch in Form von Texten und Kodiermanualen zu den Analyseschwer-

punkten vorlag, und konstruierten theoriegesättigtes, fallbasiertes Wissen. (4) Abschlie-

ßend sollten sie auf der Basis ihrer fallbasierten Analyse Handlungsalternativen für das 

Lehrerhandeln generieren und ihre Wahl theoriebasiert begründen und bzgl. weiterer 

Handlungsalternativen diskutieren. Dadurch erwarben sie auch strategisches Wissen für 

eine situationsangemessene Auswahl von Handlungsalternativen. 

Die Unterteilung der professionellen Wahrnehmung in die Facetten Beschreiben, In-

terpretieren und Handlungsalternativen ist eine etablierte Einteilung bzgl. der professi-

onellen Unterrichtswahrnehmung (Barth, 2017; Sherin & van Es, 2009). Die Facette der 

Bewertung wurde im Analyseschema besonders herausgestellt, da dadurch die Möglich-

keit zur integrierten Evaluation einer Unterrichtsepisode gegeben war, die in der Regel 

aus der Interpretation mehrerer relevanter Unterrichtsereignisse und Lehrmaßnahmen 

bestand. Hierbei konnten auch Kontextinformationen, die über die Episode hinausgin-

gen, in den Bewertungsprozess miteinfließen. Die Generierung eines ausgewogenen Ur-

teils diente dann als Grundlage für die Produktion und Diskussion von Handlungsalter-

nativen. 

Um die Güte der individuell ausgeführten Analyseschritte zu evaluieren, wurden die 

folgenden übergreifenden Kriterien entwickelt und herangezogen: 

(1) Mit Hilfe der Beschreibung sollten die Studierenden möglichst wertneutral auf-

zeigen, auf welche Unterrichtsepisode sie sich bezogen, und dies am verbalen 

oder nonverbalen Verhalten der Lehrkraft und/oder der Schüler*innen festma-

chen. 

(2) Bei der Interpretation sollten die Studierenden die beschriebenen Episoden kon-

zeptuell zutreffend einordnen, die Zuordnung begründen und die zugehörigen 

Fachbegriffe gebrauchen. Dazu benutzten die Studierenden ein wissenschaftlich 

fundiertes Kodiermanual zum ausgewählten Analyseschwerpunkt, das die zent-

ralen Fachbegriffe mit Erläuterungen in tabellarischer Form enthielt (verfügbar 

über die Sitzungsübersichten der Lehrmodule auf dem Videoportal ProVision un-

ter: https://www.uni-muenster.de/ProVision/nutzungshinweise/videobasierte_L 

ehrmodule.html). 

(3) Die Bewertung der ausgewählten Unterrichtsepisoden sollte sich auf die Episode 

als Ganzes beziehen und ein begründetes und ausgewogenes Urteil über das Un-

terrichtshandeln beinhalten, möglichst unter Rückgriff auf die eingeführten Fach-

begriffe.  

(4) Bei der Generierung von Handlungsalternativen zum beobachteten Lehrerhan-

deln sollten die Studierenden Alternativen beschreiben, die sich (1) auf den Ana-

lyseschwerpunkt des Seminars bezogen. Zudem sollten sie (2) ihre vorgeschla-

gene Handlungsalternative begründen, (3) dafür die einschlägigen Fachbegriffe 

verwenden und (4) im Vergleich mit einer anderen Handlungsalternative disku-

tieren. Es sollten auch dann Handlungsalternativen formuliert werden, wenn die 

im Video gezeigte Handlung der betrachtenden Lehrkraft als „Best-Practice-Bei-

spiel“ erschien. 

In den Seminaren wurden zu den ausgewählten Unterrichtsvideos Kontextinformationen 

(Unterrichtsverlaufsplan, Transkript, Lehr- und Schülermaterialien) ausgegeben, damit 

die Unterrichtsanalysen kontextualisiert werden konnten. Während des Abspielens der 

Videos sollten die Studierenden das Unterrichtsgeschehen aus der Perspektive der ein-

geführten Theoriefacetten beobachten (van Gog, 2014). Um eine kognitive Überlastung 

zu verringern, sollten parallel weder schriftliche Materialien (Ayres & Sweller, 2014) 

noch zusätzliche Aufgabenstellungen bearbeitet werden. Damit die Lernenden zudem 

nicht mit den visuellen und auditiven Informationsmengen überfordert wurden (Mayer 

& Pilegard, 2014), wurde auf eine dem Arbeitsgedächtnis entsprechenden Videolänge 
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geachtet (ca. 3–5 Minuten). Auch die Analyse einer ganzen Unterrichtsstunde wurde in 

kleinere Analysesequenzen unterteilt und sequenziert analysiert. 

Bei der Analyse von Unterrichtsvideos hatten Studierende meist im Rahmen von 

Blockterminen oder von Online-Learning-Elementen die Möglichkeit, mit dem für die-

sen Zweck weiterentwickelten Opencast Annotation Tool (OAT) (https://github.com/o 

pencast/annotation-tool) zu arbeiten. Dieses Videoannotationstool ist in die E-Learning-

Plattform Learnweb der WWU Münster eingebunden (https://www.uni-muenster.de/ 

LearnWeb/learnweb2/). Das OAT bietet eine Vielzahl an nützlichen Bearbeitungsschrit-

ten, wie  

(1) das Abspielen von Unterrichtsvideos, 

(2) das Erstellen eigener Analysekategorien, 

(3) die zeitliche Verortung und Kodierung dieser Kategorien auf der Zeitleiste des 

Unterrichtsvideos, 

(4) die Kommentierung dieser Kodierungen (u.a. mit Hilfe des Vierschritts) sowie 

(5) das Hinzuschalten von Kodierungsspuren anderer Studierender und des bzw. der 

Dozierenden, um Kodierungen abgleichen zu können. 

Durch das OAT können individuelle Beobachtungs- und Erklärungswege zeitlich visua-

lisiert, begründet und dadurch für die Lerngruppe diskutier- und reflektierbar gemacht 

werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4: Opencast Annotation Tool (OAT) zur Analyse von Unterrichtsvideos mit 

verschiedenen Funktionen: Videobetrachtung (oben links), Freitextan-

merkungen und Kategorienerstellung (oben rechts), Setzung, Betrachtung 

und Vergleich von beobachteten Kategorien und Freitextannotationen 

durch verschiedene Personen (unten links) sowie chronologische Auflis-

tung aller gesetzten Kategorien und ergänzten Kommentare/Diskussio-

nen. 

3.2.3 Von der videobasierten Aufgabe zum Seminarkonzept 

Das gemeinsame Lernziel der Seminare des videospezifischen QLB-Teilprojekts in 

Münster bezog sich auf die Förderung des Erkennens und theoriegeleiteten Interpretie-

rens ausgewählter Qualitätsdimensionen von Unterricht. Dabei sollten die jeweiligen 

fachspezifischen Analyseschwerpunkte und der effiziente Umgang mit der Heterogenität 

der Schülerschaft miteinander verknüpft werden. 

Ausgehend von den Analyseschwerpunkten der fachspezifischen Lehrmodule und 

den ausgewählten Videoclips wurde ein Gesamtkonzept für alle sechs Lehrmodule er-

stellt, dessen gemeinsamer Rahmen sich am Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins 

et al., 1989) orientiert. 
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Die erste inhaltliche Sitzung gab eine Einführung in das Konstrukt der professionellen 

Unterrichtswahrnehmung mit dem oben beschriebenen Vierschritt. In den weiteren Se-

minarsitzungen wurden, auf das Rule-Example-Prinzip rekurrierend, die Analysekate-

gorien sukzessive eingeführt und im Sinne des Modelling exemplarische Videoanalysen 

vorgeführt. Gleichzeitig wurden auf der Grundlage verbalisierter Beschreibungen, Inter-

pretationen, Bewertungen und Handlungsalternativen (Articulation) konkrete Rückmel-

dungen, Denkanstöße und Hilfestellungen gegeben (Scaffolding und Coaching). Vor al-

lem im Rahmen der selbstständigen Videoanalyse aller Facetten anhand einer ganzen 

Stunde wurden durch das Opencast Annotation Tool Möglichkeiten zum virtuellen Ab-

gleich von Beobachtungsperspektiven eröffnet (Reflection), wohingegen die direkte Un-

terstützung durch die Hochschullehrenden eher zurückgefahren wurde (Fading). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 5: Fachübergreifende Seminarstruktur der videobasierten Lehrmodule und 

lernunterstützende Maßnahmen zur Videoanalyse 

Um einer kognitiven Überlastung bei der Videoanalyse vorzubeugen, wurden die rele-

vanten Analysekategorien zunächst einzeln eingeführt und dann erst vollständig für die 

Videoanalyse genutzt.  

Die konkreten fachbezogenen Konzepte, Aufgaben und Materialien der Lehrmodule 

werden sowohl in den Fachbeiträgen (s.o.) als auch im Rahmen des Videoportals ProVi-

sion dargestellt (https://www.uni-muenster.de/ProVision/nutzungshinweise/videobasier 

te_Lehrmodule.html). 

4 Evaluationskonzept der videobasierten Lehrmodule 

Die sechs videobasierten Lehrmodule wurden im Sommersemester 2017 mit einem Um-

fang von 2 bis 2.7 SWS pilotiert und mit Hilfe eines Prä-Post-Kontrollgruppendesigns 

evaluiert. Auf der Basis dieser Pilotierung wurden die Lehrmodule optimiert und in der 

Interventionsphase, die sich vom Wintersemester 2017/2018 bis zum Wintersemester 

2018/2019 erstreckte, in der vorerst finalen Version durchgeführt. Für die Evaluation 

wurden vier zentrale Konstrukte erfasst: 

(1) Zum Ende der Veranstaltung wurde eine schriftliche, anonyme Veranstaltungs-

evaluation durchgeführt, die validierte Skalen (1) zur Didaktik des bzw. der     

Dozierenden, (2) zur Schwierigkeit/Überforderung, (3) zum Lehrmaterial und  

(4) zum subjektiv empfundenen Lernerfolg beinhaltete.  

(2) Die Veränderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Studierenden 

wurde mit Hilfe eines offenen Videotests in einem Prä-Post-Kontrollgruppende-

sign überprüft. Dazu schauten sich die Lehramtsstudierenden ein drei- bis sechs-

minütiges Unterrichtsvideo aus ihrem Unterrichtsfach an, das sie anhand eines 

teilstrukturierten Antwortformats schriftlich analysieren sollten. Bei der Analyse 

sollten sie mit Hilfe des Vierschritts auf den Analyseschwerpunkt des Seminars 

Bezug nehmen. Die Studierendenantworten wurden anhand eines durch Ex-

https://doi.org/10.4119/hlz-2554
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pert*innen validierten Masterratings sowie anhand der Gütekriterien der Vier-

schrittanalyse (vgl. Abb. 3) bewertet. Bei dieser evaluativen Inhaltsanalyse (Ku-

ckartz, 2012) wurde eine mindestens zufriedenstellende Beurteilerübereinstim-

mung der Bewertungen sichergestellt. 

(3) Zudem wurde der Einfluss der videobasierten Lehrmodule auf die Einstellung 

sowie die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Studierenden bezüglich des 

Umgangs mit Heterogenität geprüft. Hierfür beantworteten die Studierenden ei-

nen Fragebogen mit zwölf Items, der im Rahmen der Qualitätsoffensive Leh-

rerbildung an der Universität Münster entwickelt wurde und kognitive und emo-

tionale Aspekte in Bezug auf die Diagnostik, Förderung und Evaluation von     

Heterogenität im Unterricht abdeckt (Junker, Zeuch, Rott, Bartsch, Henke & 

Kürten, 2020). 

Die Ergebnisse der einzelnen Seminarevaluationen werden in den seminarspezifischen 

Beiträgen (s.o.) in Auszügen beschrieben. Die fächerübergreifenden Analysen zeigen 

grundsätzliche Verbesserungen in Bezug auf die professionelle Wahrnehmung sowie 

hinsichtlich der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und ermutigen daher zur Dissemina-

tion von theoretisch fundierten, videobasierten Lehrmodulen in weiteren Fächern. 
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Abstract: This paper explains a common conceptual framework for subject-spe-

cific, video-based learning modules in order to promote professional learning per-

ceptions of student teachers, as part of a quality offensive that has been conceived 

and evaluated in Münster, Germany. The work includes the construct of profes-

sional learning perceptions and of a comprehensive analytical focus for dealing 

with heterogeneous students in classroom situations, as well as a common didactic 

concept for video-based seminars. Based on this factual foundation, the authors 

introduce a media-related didactic concept, which uses a category-guided analysis 

of the teaching video as the central task format. Relying on evidence-based media-

didactic principles, a common didactic framework for a video-based seminar con-

cept is described. This framework is intended to provide a stimulus for conceiving 

further video-based teaching modules for other subjects, and to foster additional 

analytical focuses. The comprehensive didactic framework includes (1) the pro-

duction and selection of suitable teaching videos, (2) the formulation of activities 

for video-based teaching analysis, and (3) integrating these activities into a defini-

tive and effective seminal concept. Finally, a common evaluation concept of the 

video-based seminars is explained. 
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