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SCHWERPUNKT Z

Professionalisierung von Hochschullehrenden

Lehrbezogene Vorstellungen, Wissensanwendung
und Identititsentwicklung in einem videobasierten
Qualifikationsprogramm

Christine Johannes - Tina Seidel

Zusammenfassung: Hochschuldidaktische Trainings fiir Lehranfanger sind bislang wenig unter-
sucht, auch wenn ein Professionalisierungsbedarf aktuell erkannt und angegangen wird. Der Bei-
trag untersucht daher lehrbezogene Vorstellungen (Lehransdtze) im Relation zum eigenen Han-
deln, wissensbasierte Selbstwahrnehmung und die lehrbezogene Identitétsentwicklung in einem
videobasierten Training. Vierzehn Lehranfanger wurden wéhrend des einjdhrigen Trainings mehr-
mals befragt und ihr videografiertes Lehrhandeln systematisch analysiert. Die Videoanalyse zeigt
lehrendenfokussiertes Lehrhandeln. Im Trainingsverlauf entwickeln Lehranfinger handlungsko-
hédrentere Vorstellungen und mehr lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung. Die Selbstwahr-
nehmung der Lehranfdnger ist durch den Fokus auf die eigene Person gekennzeichnet. Fiir ihre
Lehridentitdt leiten Lehrende konkrete Handlungsoptionen ab, mit denen sie die reflektierten
Diskrepanzen zwischen Vorstellungen und Handeln iiberwinden wollen. Die Befunde sprechen
dafiir, dass das Training zum Erwerb handlungsrelevanter Kompetenzen beitrdgt. Auch wenn
dies notwendig fiir Handlungsénderungen ist, spielen Kontextfaktoren eine wesentliche Rolle fiir
die Umsetzung.

Schliissselworter: Hochschullehre - Professionalisierung - Videoreflexionen - Videoanalyse -
Hochschulforschung - Lehrbezogene Vorstellungen - Professionelle Selbstwahrnehmung -
Lehrbezogene Identitét

Professionalization of university teachers — Teaching approaches,
professional vision and teacher identity in video-based training

Abstract: Despite a growing interest in professionalization, research on didactic training of nov-
ice university teachers is lacking. This contribution, therefore, analyzes the development of teach-
ing intentions and strategies (teaching approaches) in relation to teaching action, professional
vision and teacher identity during a video-based training. We questioned fourteen novice teachers
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in a pre-post-design and with reference to video-taped teaching sessions. We also conducted a
systematic video analysis. The results show that the teachers’ approaches start out rather teacher-
focused. However, these approaches become more coherent to teaching action over time, which,
in combination with emerging self-efficacy in teaching, indicates a developing teaching profile.
Teachers’ professional vision of their own teaching is strongly focused on themselves. Teachers
reflect on discrepancies between intentions and action and, by this, they can deduce concrete ac-
tions to make their teaching coherent to their intentions. We, therefore, conclude that our training
equips teachers with the necessary tools for changes in action. Even so, putting this knowledge
into practice also depends on contextual factors.

Keywords: Higher education - Professional development - Professional vision -
Teacher identity - Teacher thinking - University teaching - Video analysis - Video reflection

Die Professionalisierung von Hochschullehrenden ist nach wie vor ein wichtiger Aspekt
der Qualitatssicherung in der Lehre. Initiativen zur Verbesserung universitarer Lernar-
rangements streben oft an, das gingige ,,learning by doing* beim Lehreinstieg systema-
tisch zu begleiten und den Erwerb von Lehrkompetenzen zu fordern. Dennoch existieren
wenige Studien, die hochschuldidaktische Trainingseffekte systematisch untersuchen.
Hier fehlt es an Mixed-Method-Designs, die Vortestdaten beriicksichtigen und zielgrup-
penspezifische Trainings (z.B. fiir Lehranfanger) untersuchen (vgl. Stes et al. 2010a).
Der vorliegende Beitrag betrachtet daher professionelles Lernen sowie Entwicklungen
von Lehranfidngern in Rahmen eines videobasierten Trainings. Dabei wird die Relation
zwischen Vorstellungen und eigenem Lehrhandeln sowie die Entwicklung von professio-
neller Selbstwahrnehmung fokussiert. AbschlieBend wird untersucht, ob Lehrpersonen
abstrakte paddagogische Konzepte auf ihre eigene Lehrsituation iibertragen kdnnen und
wie sie liber ihre Lehrendenrolle reflektieren. Vor diesem Hintergrund kann die Studie
Hinweise darauf geben, inwieweit ein Training den Erwerb handlungsrelevanter Lehr-
kompetenzen fordern kann.

1 Dimensionen professionellen Lernens von Lehrpersonen

Das Wissen und die Fahigkeiten, die Lehrende fiir effektives Lehren bendtigen, sind
vielfiltig. In der Regel wird solches Wissen im Rahmen von professionellem Lernen
erworben, welches die Summe aller Lernaktivititen umfasst, durch die Lehrpersonen
lehrrelevante Féahigkeiten erlangen. Professionelles Lernen wird im vorliegenden Beitrag
aus der Perspektive von begleiteten Lernprozessen wihrend eines hochschuldidaktischen
Trainings betrachtet. Es werden vier Dimensionen professionellen Lernens abgegrenzt,
welche sich als relevant herauskristallisiert haben (Feiman-Nemser 2008). Diese umfas-
sen den Erwerb von Handlungsroutinen, lehrbezogenen Vorstellungen, lehrbezogenem
Wissen sowie einer lehrbezogenen Identitit. Da Lehrhandeln eine Integration von Vor-
stellungen, Uberzeugungen und Wissen voraussetzt (Desimone 2009; Feiman-Nemser
2008), sind die Dimensionen stark miteinander verwoben und nach konkreten, kontext-
bezogenen Aspekten organisiert (Darling-Hammond und Bransford 2005; Hiebert et al.
2002). Fiir lehrbezogene Uberzeugungen ist von Belang, dass sie kohirent in das Lehr-
handeln umgesetzt werden. Kohérentes Lehrhandeln stellt gerade fiir Lehranfinger mit
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ihren teilweise naiven, iibergeneralisierten Vorstellungen von Lehren und Lernen einen
wichtigen Schritt in ihrer professionellen Entwicklung dar (Johannes und Seidel 2010).
Selbst intensives paddagogisches Training fiir Lehranfianger zeigt oft nicht die gewtiinsch-
ten Verdanderungen des Lehrhandelns oder des studentischen Lernverhaltens (Stes 2008).
Im vorliegenden Beitrag werden daher Vorstellungen iiber das eigene Lehrhandeln, die
Anwendung padagogischen Wissens sowie die lehrbezogene Identitit als zentrale Bedin-
gungen fiir kohédrentes Lehrhandeln untersucht.

2 Vorstellungen in Relation zum eigenen Handeln

Die erste Herausforderung fiir Lehranfinger besteht darin, ihre anfinglich naiven Vor-
stellungen hin zu differenzierten und spezifischen Konzepten zu entwickeln (Hammer-
ness et al. 2002). Ein handlungsorientiertes Mal} fiir lehrbezogene Vorstellungen sind
Lehransitze, welche kontext- und situationsspezifische (Lindblom-Yldnne et al. 2006)
Strategien und Intentionen von Lehrenden (Braun und Hannover 2008; Trigwell und
Prosser 2004) umfassen. Lehransétze sind von Idealvorstellungen iiber Lehre gepragt
(Kember 1997). Man unterscheidet in der Regel zwischen Studierendenfokussierung und
Lehrendenfokussierung. Lehrendenfokussiertes Lehren verfolgt primér das Ziel, Inhalte
zu vermitteln. Lernen wird dementsprechend als Aufnahme und Erwerb neuer Informa-
tionen verstanden. Studierendenfokussiertes Lehren konzentriert sich dagegen auf die
Lernprozesse der Studierenden und verfolgt das Ziel, komplexe Konzeptinderungen zu
ermoglichen. Diese Vorstellungen {iber Lehre miissen jedoch nicht notwendigerweise mit
dem konkreten Handeln tibereinstimmen (Seidel et al. 2008). Insbesondere Lehranfanger
haben haufig Probleme, ihre eigenen Vorstellungen praktisch umzusetzen (McLean und
Bullard 2000). Zudem werden Lehrende durch Studierende und Experten lehrendenfo-
kussierter und weniger studierendenfokussiert wahrgenommen als sie in Selbstberichten
angeben (Johannes et al. 2011a). Lehrtrainings sollten daher die Kohdrenz zwischen den
Vorstellungen und dem Handeln férdern. Dies kann z. B. iiber Reflexionen von Vorstel-
lungen erfolgen, die mit konkretem Handeln in Bezug gesetzt werden.

Die Messung von Lehrhandeln erfolgt oft durch Lehrendenbefragungen (Braun und
Hannover 2008; Coffey und Gibbs 2002). Die selbstberichtete Dominanz von lehren-
denorientierten Lehrformen deckt sich dabei mit Befunden aus systematischer Video-
beobachtung (Seidel und Hoppert 2011), muss jedoch nicht notwendigerweise das
tatsdchlichen Handeln abbilden (Kane et al. 2002). Die Verkniipfung zwischen selbstbe-
richteten Lehransitzen und systematischer Videoanalyse kann Aufschluss dariiber geben,
inwieweit lehrbezogene Vorstellungen von Lehranféangern tatséchlich mit dem beobacht-
baren Handeln iibereinstimmen.

Vor dem Hintergrund positiver Zusammenhénge zwischen Studierendenfokussierung
und studentischem Lernen (Trigwell et al. 1999) wird oft eine Férderung von Studie-
rendenfokussierung angestrebt. Diese Entwicklung zeigt sich allerdings erst bei mehr-
jéhrigem Training und entsprechend hoher Trainingszeit (Postareff et al. 2008a). Kiirzere
Trainings konnen dagegen kurzzeitig auch zu einer hoheren Lehrendenfokussierung bei
gleichzeitig hoher Studierendenfokussierung fiihren (Postareff et al. 2008b). Einerseits
zeigt diese inkompatible Auspragung von Lehransidtzen ein moglicherweise dysfunk-
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tionales Lehrprofil auf. Andererseits konnen solche Verdanderungen eine léngerfristige
Entwicklung zu Studierendenfokussierung andeuten, je nachdem, wie Lehrende ihre lehr-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung wahrnehmen. Im Zusammenhang mit einer stei-
genden bzw. hohen lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung konnen inkompatible
Lehransétze auf ein sich entwickelndes Lehrprofil hindeuten (Postareff et al. 2008b). Dies
zeigt sich, indem sich die Lehrperson durch eine hohere Selbstwirksamkeit und positive
Emotionen langfristig von bisher praktizierten lehrendenfokussierten Strategien trennt
und sich starker an neu erworbenen studierendenfokussierten Strategien orientiert.

3 Anwendung pidagogischen Wissens

Neben den Vorstellungen von Lehrpersonen ist lehrbezogenes Wissen ein zweiter wich-
tiger Aspekt fiir kohédrentes Lehrhandeln. Professionelles lehrbezogenes Wissen differen-
ziert sich in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und piddagogisches Wissen (Baumert
und Kunter 2006; Shulman 1986). Anfanger in der Hochschullehre verfiigen i.d.R. iiber
eine gute fachliche Wissensbasis, welche eine Grundlage fiir fachdidaktisches Wissen
bieten kann (Baumert und Kunter 2006). Durch den ,,Learning by doing*“-Ansatz sind
aber wenig systematische piddagogische Wissensbestinde vorhanden, die Lehrende auf
ihre Lehrsituation anwenden konnen. Ein Training sollte daher auf den situierten Erwerb
und die Anwendung padagogischen Wissens zielen, bei dem Videoaufzeichnungen eine
wichtige Rolle spielen konnen (Johannes et al. in press; Sherin und van Es 2009). Profes-
sionelle Unterrichtwahrnehmung in videografierten Lehrsituationen umfasst die Fahigkeit,
Lehr-Lern-Interaktionen vor dem Hintergrund lehrbezogenen Wissens reflektieren zu kon-
nen (Sherin 2007). Sherin (2007) unterscheidet einen selektiven Aufmerksamkeitsprozess
(noticing) von wissensbasiertem Reflektieren (knowlege-based reasoning) von Beobach-
tungen. Noticing beschreibt, was eine Lehrperson wahrnimmt. Knowledge-based reaso-
ning kann auf den Ebenen des wissensbasierten Beschreibens, Erklarens oder Integrierens
stattfinden (van Es und Sherin 2008). Durch Videoreflexionen werden Lehrende differen-
zierter in ihren Beschreibungen und beginnen, Beobachtungen zielgerichtet auf der Basis
ihres Wissens zu erkldren. Dariiber hinaus sind sie in der Lage, spezifische Konsequenzen
fiir Lehren und Lernen abzuleiten (Sherin und van Es 2009; van Es und Sherin 2008).
Professionelle Unterrichtswahrnehmung auf der Basis von pddagogischem Wissen ist
eine fachiibergreifende Fahigkeit (Blomberg et al. 2011). Im untersuchten Training wer-
den Lehrsituationen in bezug auf Methodeneinsatz, Zielorientierung und prozessorien-
tierte Lernbegleitung reflektiert, die auf konkrete Lehrsituationen angewendet werden.
Die Konzepte entstammen zu gleichen Teilen der Hochschul- und Unterrichtsforschung
und eignen sich in adaptierter Form fiir den Hochschulkontext, da sie positive Zusam-
menhénge mit studentischem Lernen zeigen (Johannes et al. 2011). Variantenreiche
didaktische Methoden fordern das Konzentrationsvermdgen und den Lernzuwachs der
Studierenden (Young et al. 2009). Ebenso sind die Orientierung an den Lehrveranstal-
tungszielen und eine prozessorientierte Lernbegleitung wichtige Bedingungen fiir den
Lernerfolg (Seidel et al. 2006). In videobasierten Gruppen- und Einzelreflexionen wird
fiir den Methodeneinsatz reflektiert, welche didaktischen Methoden zum Einsatz kom-
men und wie sich die Methodenwahl auf beobachtbare Aspekte von Motivation und Auf-
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merksamkeit der Studierenden auswirkt. Fiir Sequenzen aus Lehrveranstaltungseinstieg,
Zusammenfassung, Aufgabeneinfiihrung und Lehrveranstaltungsabschluss wird reflek-
tiert, wie die Lehrveranstaltungsziele geklart werden, welche Zeitperspektive sie haben
und ob den Studierenden die Anforderungen klar sind. Prozessorientierte Lernbegleitung
wird fiir Plenumsrunden und Gruppenarbeitsbegleitung thematisiert und betrachtet Fra-
getypen sowie lernunterstiitzende Maflnahmen in der Studierendenbegleitung. Bei der
gemeinsamen Reflexion der drei Kriterien wird besonders darauf geachtet, dass Teilneh-
mer von einer Beschreibung der Situation ausgehen, auf deren Basis sie die Beobach-
tungen erkldren und Integrationen (d. h. Konsequenzen fiir Lehren und Lernen) ableiten.
Der Wahrnehmungsfokus fiir die eigene Unterrichtssituation nach dem Training, d. h. die
professionelle Selbstwahrnehmung, stellt einen wichtigen Indikator fiir die Anwendung
des padagogischen Wissens dar. Dariiber hinaus zeigt die Differenziertheit in Form von
Beschreiben, Erkldren und Integrieren an, inwieweit Lehranfianger in der Lage sind, ihre
eigene Lehrsituation wissensbasiert zu reflektieren.

4 Entwicklung einer lehrbezogenen Identitit

Zusétzlich zu Vorstellungen in bezug auf die Lehrgestaltung und der professionellen
Selbstwahrnehmung wird die lehrbezogene Identitit von Lehranfangern betrachtet. Die
Entwicklung einer Lehridentitét ist ein kontinuierlicher, aktiver, durch eine Interaktion
zwischen Person und Kontext charakterisierter Prozess, der mit einer kohdrenten oder
inkohédrenten Sub-Identitdtsbildung einhergeht (Beijaard et al. 2004) und durch Biogra-
fie, Kontextvariablen und Vorerfahrung gepragt wird (Flores und Day 2006). Die Ent-
wicklung einer professionellen Lehridentitét beinhaltet, dass Lehranfianger in der Lage
sind, Diskrepanzen zwischen Lehr-Anspriichen und eigenen Lehrhandeln zu reflektieren
und zu iiberwinden (Feiman-Nemser 2008). Das Wissen tiber erfolgreiche Lehrgestaltung
wird dabei auf die eigene Lehrsituation libertragen und konkrete Handlungsschritte abge-
leitet (McAlpine et al. 2006). Zudem umfasst Professionalisierung, dass die Lehridentitét
einen Realitatsbezug aufweist (Hong 2010). Das bedeutet auch, dass sich Lehrende der
Diskrepanzen zwischen Vorstellungen und Handeln bewusst sind und Konsequenzen der
eigenen Rollenvorstellung fiir den studentischen Lernprozess ableiten. Durch die Dis-
krepanzwahrnehmung werden Lehranfinger dazu angeregt, ein realititsbezogenes Bild
der eigenen Rolle zu gewinnen, die sie im Lernprozess einnehmen und sich vorstellungs-
kohérent entwickeln.

5 Forschungsfragen

Im Beitrag wird der Lernprozess von Lehranfangern der Hochschullehre betrachtet und
der Erwerb von handlungsrelevanten Lehrkompetenzen untersucht. Mit Blick auf hand-
lungsbezogene Vorstellungen, der Anwendung padagogischen Wissens auf Lehrsituatio-
nen sowie der Entwicklung einer Lehridentitét fokussieren wir drei Forschungsfragen:

1. Welche Relation besteht zwischen dem Lehrhandeln von Lehranfangern und ihren
lehrbezogenen Vorstellungen? Wie verédndern sich lehrbezogene Vorstellungen und
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Selbstwirksamkeitserwartung von trainierten Lehrpersonen im Verlauf des einjéhri-
gen Trainings?

2. Welche selektive Wahrnehmungsfahigkeit haben trainierte Lehranfanger in Hinblick
auf ihre eigene videografierte Lehrveranstaltungssitzung? Wie differenziert konnen
Lehranfianger ihre eigene Lehrsituation wissensbasiert reflektieren?

3. Inwieweit konnen trainierte Lehrende ihr Wissen iiber lernorientierte Lehrgestaltung
handlungsbezogen auf ihre Lehrsituation anwenden? Inwieweit thematisieren trai-
nierte Lehrende Diskrepanzen zwischen ihren Rollenvorstellungen und ihrem Han-
deln, wenn sie ihre eigene Rolle reflektieren?

6 Methode
6.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste N=14 Promovierende (7 Ménner, M=27,93 Jahre, SD=2,09)
der Friedrich-Schiller-Universitét Jena, die das Training ,,.Lehrqualifikation Basic* bis
zum Ende des Sommersemesters 2011 erfolgreich absolvierten (Tab. 1). Die Teilnehmer
verfiigten im Mittel {iber 1,64 Semester Lehrerfahrung (SD=1,45) und stellen damit
Lehranfanger dar.

Alle 14 Teilnehmer absolvierten das Training ,,Lehrqualifikation Basic* vollstdn-
dig. Auch nach umfassenden Nachfassaktionen bearbeiteten nicht alle Teilnehmer die
Instrumente, fiir drei Teilnehmer musste aus organisatorischen Griinden (Universitéts-
wechsel der Forschergruppe) auf eine Videoanalyse verzichtet werden. Von elf Teilneh-
menden liegen Daten zur durchgefiihrten Lehrveranstaltung vor, die fiir neun Teilnehmer
mit Selbstauskiinften zur Lehrveranstaltung verkniipft werden konnten. Die Lehrenden
betreuten Seminare (n="7) und Ubungen (n=4) mit durchschnittlich 25,36 Studierenden
(SD=18,09).

6.2 Trainingsprogramm

Im Beitrag wird das Training ,,Lehrqualifikation Basic* untersucht (vgl. Abb. 1), wel-
ches Lehranfanger iiber einen Zeitraum von zwei Semestern (30 Weiterbildungsstunden)

Tab. 1: Stichprobenzusam- Hiufigkeit Anteil an der

mensetzung: Beschéfti- Stichprobe

gungsverhéi.ltnis und Wis- Beschiftigungsverhdltnis

senschaftsrichtung Wissenschaftliche Mitarbeiter 10 71,43
Stipendiaten 3 21,43
Lehrbeauftragte 1 7,14

Wissenschaftsrichtung

Geisteswissenschaftler 5 35,71
Naturwissenschaftler 5 35,71
Sozialwissenschaftler 2 14,29
Wirtschaftswissenschaftler 2 14,29
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- September
August

- Oktober
- November
- Dezember
- Januar

- Februar
- Mirz

- April

- Mai

- Juni

Besuch eines
Workshops zu
didaktischen

Zertifikats-
verleihung
Methoden
Auftaktworkshop Gruppen- Gruppen-
Gruppenreflexion I reflexion IT reflexion I1I
(MZP 4)

(MZP 1)

Videoaufzeichnungen I
(ca. 50% der Stichprobe)
(MZP 2a)

Videoaufzeichnungen 11
(ca. 50% der Stichprobe)

(MZP 2b)

Einzelriickmeldung Einzelriickmeldung
und videobasierte und videobasierte
Einzelreflexion Einzelreflexion
(MZP 3a) (MZP 3b)

MZP 1 MZP 2a MZP 3a MZP 2b MZP 3b MZP 4
Lehransatz Lehransatz ' ) Lehransatz . ) Lehransatz
allgemein D - videobasierte kontextualisiert videobasierte allgemein

Einzelreflexion Einzelreflexion
lehrbezogene cirlhearmal cirlhearmGl lehrbezogene
Selbstwirksamkeits-  [Videoanalysen von Leitfragen Videoanalysen von Leitfragen Selbstwirksamkeits-
erwartung erwartung

Abb. 1: Ubersicht der Messzeitpunkte

beim Lehreinstieg begleitet (Johannes und Seidel 2010). Das Programm umfasst drei
Komponenten. Die erste Komponente ist eine workshopbasierte Erweiterung des Metho-
denrepertoires. Zweitens wurden alle Lehranfanger in einer Sitzung ihrer Lehrveranstal-
tung videografiert und erhielten dazu ein einstiindiges individuelles Feedback. Aus den
Videoaufzeichnungen des Semesters wurden fiir die dritte Komponente Videosequenzen
ausgewdhlt, die in jeweils eintdgigen Gruppenreflexionen analysiert wurden. Die Refle-
xionen wurden zum Trainingsbeginn in einer halbtdgigen Einfiihrungsveranstaltung mit
Fremdmaterial vorbereitet.

6.3 Design

Alle Messungen fanden innerhalb des Trainings ,Lehrqualifikation Basic™ statt (s.
Abb. 1). Die Aufzeichnung der ausgewerteten Lehrveranstaltungssitzungen (MZP 2a und
2b) erfolgte durch zwei geschulte Personen nach standardisierten Richtlinien. Unmittel-
bar nach Veranstaltungsende schétzten die Teilnehmer ihren eigenen Lehransatz mithilfe
eines Fragebogens bezogen auf die aufgezeichnete Veranstaltung (kontextualisiert) ein.
Die lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehransatz (hier in allge-
meiner, planungsbezogener Itemformulierung) wurden zu Beginn und zum Ende des
Trainings (MZP 1 und 4) mittels Fragebogen erfasst. Die allgemeine Messung des Lehr-
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ansatzes (MZP 1) unterschied sich nicht signifikant von der kontextualisierten Erfassung
(MZP 2a und 2b, Studierendenfokussierung: ¢ (11)=0,47, p=0,651; Lehrendenfokussie-
rung: ¢ (11)=0,77, p=0,458).

Eine weitere Messung erfolgte nach der Einzelriickmeldung zu den Videoaufzeich-
nungen (MZP 3a und 3b). Nach dem Feedbackgespréch erhielten die Teilnehmer eine ca.
zweiseitige Kurzriickmeldung und einen Einzelreflexionsbogen, den sie innerhalb einer
Woche postalisch an das Projektteam zuriicksendeten.

6.4 Instrumente

Videoanalysen. Fiir die Beschreibung des Lehrhandelns wurde auf Videoanalysen von
Seidel und Hoppert (2011) zuriickgegriffen. Die Autorinnen entwickelten ein Kodier-
system zur Erfassung von Lehrmethoden unter Nutzung der Software Videograph
(Rimmele 2009). Die unabhédngige Doppelkodierung erbrachte zufriedenstellende Beob-
achteriibereinstimmungen (k>0,84, prozentuale Ubereinstimmung >89 %). Fiir die vor-
liegende Fragestellung wird auf die Kodierung von Sprechanteilen, didaktischen Phasen
und Arbeitsformen zuriickgegriffen. In Anlehnung an Seidel und Hoppert (2011) sind
ein hoher Sprechanteil der Lehrperson, ein Schwerpunkt auf der didaktischen Phase der
Wissensvermittlung und lehrendenzentrierte Arbeitsformen (Plenumsarbeit, Referate)
Indikatoren fiir eine Lehrendenfokussierung. Ein hoher Sprechanteil von Studierenden,
ein Schwerpunkt auf der didaktischen Phase der Elaboration sowie studierendenzentrierte
Arbeitsformen (Gruppenarbeit, Stationsarbeit oder mehrere Arbeitsformen gleichzeitig)
dienten als Indikatoren fiir Studierendenfokussierung.

Lehrbezogene Vorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartung. Die Messung der
lehrbezogenen Vorstellungen (Lehransitze) erfolgte mit einer Ubersetzung des revi-
dierten Approaches to Teaching Inventory (ATI-R, Trigwell et al. 2005). Fiir die drei
ATI-Messungen (Beispielitems s. Tab.2) bezogen sich die Lehrpersonen auf den glei-
chen Lehrkontext. Neben der allgemeinen Messung des ATI-R wurde die lehrbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung im Pré-Post-Design erhoben. Alle internen Konsistenzen
der verwendeten Skalen entsprechen im Wesentlichen den Kennwerten einer umfassen-
deren Stichprobe (Johannes et al. 2011b).

Videobasierte Einzelreflexion. Fiir die videobasierte Einzelreflexion beantworteten die
Lehrenden sieben offene Fragen in Satzform, welche inhaltsanalytisch ausgewertet wur-
den (Mayring 2000). Alle gebildeten Kategorien wurden an Pilotierungsmaterial (184
Segmente) in einem zyklischen Prozess mit zwei Kodierern vorgetestet. Nach positi-
ver Konkordanzpriifung kodierten zwei trainierte Personen das Untersuchungsmaterial
unabhéngig voneinander. Im Untersuchungsmaterial identifizierten zwei unabhéngige
Personen insgesamt 350 Segmente (97,79 % Ubereinstimmung der Segmente). Eine seg-
mentierte Sinneinheit war meist ein Satz, welche einer teilweise mehrstufigen disjunkten
Kodierung unterzogen wurde.

Der erste Themenkomplex umfasste drei Fragen zur videobasierten Beschreibung,
Erklarung und Integration der Videobeobachtungen und wurde zuerst nach der Refle-
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Tab. 2: Verwendete Messinstrumente, Beispielitems und Skalenstatistiken
Skala  Beispielitem Items N o

Kontextualisierte Messung (nach Videoaufzeichnung)

ITTF ,Ich préisentiere den Studierenden in der Lehrveranstaltung 7 11 0,74
sehr viele Fakten, damit sie wissen, was sie fur dieses Fach
lernen miissen.*

CCSF ,In Sitzungen dieser Lehrveranstaltung provoziere ich 11 11 0,79
absichtlich Debatten und Diskussionen.*

Pri-Post-Messung

ITTF ,Ich plane, den Studierenden in der Lehrveranstaltung sehr 10 13> 0,72°
viele Fakten zu préasentieren, damit sie wissen, was sie flir dieses 10° 0,76
Fach lernen miissen.*

CCSF ,]Ich plane, in Sitzungen meiner Lehrveranstaltung Debatten 11 14* 0,84
und Diskussionen zu provozieren.* 12> 0,73"

SWE  Fiir eine Lehrveranstaltung kann ich gut einschitzen, wie viel 4 14* 0,80*
Zeit ich fiir welches Themengebiet bendtige.* 11* 0,80

ITTF Lehrendenfokussierung, CCSF Studierendenfokussierung, SWE lehrbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung
“Beziehen sich auf Pritest

"Beziehen sich auf Posttest

xionsperspektive kodiert. Die Reflexionsperspektive gibt an, ob ein Segment die Lehr-
person, die Studierenden oder das Setting thematisierte (k=0,85). Fiir die Segmente der
Reflexionsperspektive Lehrperson wurde zudem der Reflexionsfokus (k=0,73) bestimmt,
der angab, ob der Segmentinhalt Oberflichenmerkmale (z. B. Mimik, Gestik oder Sprech-
weise), Methodeneinsatz, Zielorientierung oder Lernbegleitung einbezog.

Zudem wurde die Reflexionsebene (k=0,61) untersucht, welche in Anlehnung an
die Frageformulierung die Aspekte Beschreiben, Erkldaren und Integrieren enthielt. Eine
erginzende Kategorie ,,Bewerten wurde vergeben, wenn eine Lehrperson eine eher
spontane, globale positive oder negative Wertung der Situation vornahm, ohne dass diese
erklart oder eingeordnet wurde.

Der zweite Themenkomplex umfasste zwei handlungsbasierte Fragen, welche sich
darauf bezogen, was die Lehrpersonen wieder durchfithren bzw. &ndern wiirden. Die Seg-
mente wurden in Bezug auf den Reflexionsfokus (k=0,69) kodiert. Zudem wurden die
geplanten Verdnderungen auf ihr Abstraktionsniveau (k=0,68) untersucht. Dabei grenzen
sich konkrete Handlungen von allgemeineren Féhigkeiten bzw. Haltungen, die eine Lehr-
person anstrebt, ab.

Der Schwerpunkt im dritten Themenkomplexes (zwei Fragen) lag auf dem Rollenbild sowie
allgemeinen Aussagen und wurden im Hinblick auf das genannte Thema (k=0,75) kodiert.

6.5 Datenanalyse

Fiir die erste Forschungsfrage wurden die videobasierten Kodierungen fiir jede Lehr-
person in Form von relativen Anteilen an der Lehreinheit aggregiert und mit dem selbst-
berichteten Lehransatz korreliert. Um die Entwicklungen von Lehrendenfokussierung,
Studierendenfokussierung und lehrbezogener Selbstwirksamkeitserwartung fiir die
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zweite Teilfrage abzubilden, wurden t-Tests fiir abhéngige Stichproben durchgefiihrt. Fiir
die zweite und dritte Forschungsfrage erfolgte die Zusammenfassung der Kodierungen in
Form von relativen Nennungsanteilen (mit Bezug auf die individuelle Segmentanzahl je
Frage) und ein Vergleich mit mehrfaktoriellen messwiederholten Varianzanalysen. Aus-
nahme stellen die Angaben zur eigenen Rolle dar, welche in Form von Nennungshéu-
figkeiten deskriptiv ausgewertet wurden. Allgemein sind Varianzanalysen relativ robust
gegentiber der Verletzung der Normalverteilungsannahme, welche bei geringer Stich-
probengrofle zu erwarten ist. Fiir messwiederholte Varianzanalysen wurde zudem die
Greenhouse-Geisser-Anpassung als konservative Korrektur fiir Kovarianzinhomogenitét
(Btihner und Ziegler 2009) vorgenommen. Alle Testverfahren beriicksichtigen ein Signi-
fikanzniveau von 5 %. Da es sich um eine explorative Studie handelt, werden Tendenzen
unterhalb einer Signifikanzgrenze von 10% ebenfalls aufgegriffen.

7 Ergebnisse
7.1 Handlungsbezogene Vorstellungen

Lehrhandeln in Relation zu lehrbezogenen Vorstellungen. Fiir die erste Frage wurde
untersucht, welche Schwerpunkte das videoanalytisch beobachtbare Lehrhandeln von
Lehranfingern in Hinblick auf aktive Beteiligung, der didaktischen Phase sowie der
Arbeitsform aufweist. Tabelle 3 zeigt, dass sich das Lehrhandeln der Lehranfanger durch
lehrendenzentrierte Merkmale charakterisieren lédsst. Dies umfasst einen hohen Sprech-
anteil der Lehrperson und eine Wissensvermittlung in knapp zwei Dritteln der Lehr-
veranstaltungszeit. Durch den iiberwiegenden Sprechanteil der Lehrperson ist davon
auszugehen, dass sich die Plenumsarbeit bzw. Referate als lehrendenzentrierte Arbeits-
formen zumindest zu einem grofen Teil als klassischer Dozentenvortrag beschreiben las-
sen. Die Befunde machen deutlich, dass sich das Lehrhandeln von Lehranfangern durch
eine hohe Lehrendenfokussierung charakterisieren lésst.

Um zu priifen, inwieweit das beobachtbare Lehrhandeln mit den handlungsbezoge-
nen Vorstellungen zusammenhéngt, wurden die videoanalytischen Beschreibungsmerk-
male mit Selbstberichten fiir den Lehransatz korreliert (Tab. 3). Die Lehrenden schétzten
sich im Mittel studierendenfokussierter (M=4,53, SD=0,61) als lehrendenfokussiert ein
(M=3,41, SD=0,86; #(8)=2,35, p=0,047, d=1,50). Fiir Lehrendenfokussierung zeig-
ten sich keine systematischen Zusammenhénge zwischen Selbstbericht und beobacht-
barem Lehrhandeln. Kontrastierend hing eine hdhere Studierendenfokussierung mit
weniger aktiver Beteiligung der Lehrperson sowie mit tendenziell mehr aktiver Studie-
rendenbeteiligung zusammen. Analog dazu wiesen die Lehrveranstaltungen von Lehr-
personen, die sich studierendenfokussierter einschitzten, tendenziell weniger Anteile an
Wissensvermittlung und mehr Elaborationsanteile auf. Dariiber hinaus hing eine hohere
selbstberichtete Studierendenfokussierung mit tendenziell weniger lehrendenzentrierten
Arbeitsformen zusammen.
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Tab. 3: Merkmale fiir lehrendenfokussiertes und studierendenfokussiertes Lehrhandeln in Rela-
tion zum selbstberichteten Lehransatz

Messung M SD Korrelation mit Lehransatz
ITTF CCSF

Lehrendenzentrierte Merkmale

Aktive Beteiligung: Dozent 54,74 24,92 0,25 —0,80%*

Didaktische Phase: Wissensvermittlung 60,64 25,59 -0,15 —0,62"

Lehrendenzentrierte Arbeitsformen 90,98 8,71 0,11 -0,61"

Studierendenzentrierte Merkmale

Aktive Beteiligung: Studierende 34,05 23,92 -0,23 0,63"

Didaktische Phase: Elaboration 20,18 16,26 -0,13 0,72*

Studierendenzentrierte Arbeitsformen 3,38 4,87 -0,03 0,38

Videobasierte Messungen sind prozentualen Angaben, die auf die jeweilige Lehreinheit bezogen
sind, Deskriptive Statistiken: N=11, Korrelationen: N=9; ITTF Lehrendenfokussierung, CCSF'
Studierendenfokussierung

p<0,10; *p<0,05; **p<0,05

Tab. 4: Entwicklung von Lehransitzen und lehrbezogener Selbstwirksamkeitserwartung im
Qualifikationsprogramm

Messung Pritest Posttest t d

M SD M SD
ITTF 3,78 0,68 4,14 0,76 3,55%* 0,50
CCSF 4,04 0,76 4,23 0,70 1,24 0,26
SWE 3,56 0,91 4,13 0,86 2,24%%* 0,64

N=12; ITTF Lehrendenfokussierung, CCSF Studierendenfokussierung, SWE Lehrbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung

**p<0,01

Entwicklungen von lehrbezogenen Vorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen. Die lehrbezogenen Vorstellungen wurden im Trainingsverlauf und in Kombination
mit den lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen betrachtet. Tabelle4 zeigt, dass
sich die Lehranfinger nach dem Training lehrendenfokussierter einschétzten als zum
Trainingsbeginn. Im Gegensatz dazu blieben die Werte fiir Studierendenfokussierung
konstant hoch. Der Anstieg der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung weist dar-
auf, dass die Lehranfianger sicherer in Bezug auf ihre Lehrkompetenzen werden. Das
Niveau der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung nach dem Training war im mitt-
leren Bereich.

7.2 Professionelle Selbstwahrnehmung

Selektive Wahrnehmungsfihigkeit. Die Analyse der Reflexionsperspektive fiir die
Videobeobachtungen ergab, dass die Kategorien Lehrperson (M=0,68, SD=0,22), Stu-
dierende (M=0,14, SD=0,14) und Setting (M =06, SD=0,09) unterschiedlich haufig ver-
treten waren (F (1,15, 11,57)=33,84, p=0,000, n*=0,772). Einfache Kontraste mit Bezug
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Tab. 5: Thematische Kodierungen flir Videobeobachtungen und Handlungsbeziige (absolute
Haufigkeiten)

Themenkomplex

Videobeobachtungen (1-3)* Handlungsbeziige (4-5)°

M SD M SD
Oberflachenmerkmale 0,23¢ 0,25 0,11¢ 0,14
Methodeneinsatz 0,07* 0,10 0,40%* 0,18
Zielorientierung 0,13 0,14 0,12 0,14
Lernbegleitung 0,26 0,27 0,29* 0,18

Angaben bezogen auf Anteil an kodierbaren Segmenten je Person (insgesamt 120 Segmente
Videobeobachtungen, 92 Segmente fiir Handlungsbeziige), weitere 27 Segmente (23 Segmente
Videobeobachtungen, 8 Segmente fiir Handlungsbeziige) hatten andere Inhalte

iN=11

*N=12

‘Referenzgrofe fiir paarweise Vergleiche iliber die Frage 1 bis 3 bzw. 4 und 5 hinweg

“p<0,10; *p<0,05; **p<0,05

auf die Perspektive Lehrperson zeigten ein deutliches Gewicht auf der Lehrperson im
Vergleich zu Beobachtungen der Studierenden (F(1, 11)=26,01, p=0,000, #°=0,722),
aber auch zu Merkmalen des Settings (F(1, 11)=51,41, p=0,000, #°=0,837).

Der Reflexionsfokus fiir Segmente aus der Perspektive Lehrperson (Tab.5) ergab
keine unterschiedliche Gewichtungen im ersten Fragekomplex (F(1,67, 16,69)=1,59,
p=0,215, 1?=0,136). Das bedeutet, dass Lehrende vergleichbar hdufig Oberflichenmerk-
male und lernwirksame Merkmale der Lehrgestaltung wie Methodeneinsatz, Zielorien-
tierung und Lernbegleitung nannten. Kontrastierend zu den Beobachtungsfragen zeigten
sich im zweiten Fragekomplex signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen the-
matischen Aspekten (F (2,17, 23,83)=6,77, p=0,004, n=0,381). Einfache Kontraste mit
Bezug auf Oberflaichenmerkmale belegen, dass die Lehrenden héufiger Methodeneinsatz
(F(1, 11)=21,29, p=0,001, n*=0,659) und Lernbegleitung (F(1, 11)=4,89, p=0,049,
1*=0,308) fokussierten.

Differenziertheit der Reflexionen. Fiir die Beobachtungsfragen wurde zudem die
Reflexionebene untersucht (Tab.6). Eine 4x3 Varianzanalyse mit den messwiederhol-
ten Faktoren Reflexionsebene (Bewerten, Beschreiben, Erkliren, Integrieren) und Frage
zeigte einen signifikanten Effekt der Reflexionsebene (£(1,54, 13,85)=14,32, p=0,001,
*=0,614) aber keinen Effekt der Frage (F(1,21, 10,85=0,50, p=0,530, #°=0,052). Der
Haupteffekt der Reflexionsebene wird durch eine Interaktion der beiden Faktoren modu-
liert (F(2,98, 26,79)=6,15, p=0,003, #°=0,406). Bonferroni-korrigierte Vergleiche mit
Bezug auf die jeweils angeregte Reflexionsebene zeigen, dass sich in der Beschreibungs-
frage tendenziell mehr Beschreibungen als in der Erklarungs- und (#(9)=3,26, p=0,010,
d=1,63) Integrationsfrage (#9)=3,53, p=0,0006, d=1,71) identifizieren lieBen. Auch fiir
die Erkldrungen ist das Muster konsistent zu einer instruktionsgeméfBen Beantwortung:
Die Angaben zur Erkldrungsfrage enthielten mehr Erklarungen als die der Beschreibungs-
frage (#(9)=3,29, p=0,009, d=1,49). Dafiir sind Erklidrungen nicht signifikant weniger in
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Tab. 6: Reflexionsebenen der Aussagen fiir den ersten Fragekomplex, absolute Haufigkeiten

Fragetyp Reflexionsebene

Bewerten® Beschreiben Erkldren Integrieren

M SD M SD M SD M SD
Beobachtungen (1) 0,27 0,29 0,34° 0,27 0,29* 0,39 0,00 0,00
Erklarungen (2) 0,06 0,16 0,03= 0,08 0,76° 0,25 0,00 0,00
Integrationen (3) 0,09 0,16 0,02* 0,05 0,55* 0,38 0,16 0,35

N=10, Héufigkeiten fiir die kodierbaren Segmente (120 Segmente), weitere 23 Segmente hatten
andere Inhalte

“Bezieht sich auf spontane, eher globale Bewertungen

"Referenzgrofie fiir geplante paarweise Vergleiche tiber die drei Fragen hinweg (Bonferroni-
Korrektur des Signifikanzniveaus)

“p<0,10; *p<0,05

den Integrationsfragen vertreten (#9)=2,55, p=0,031, d=1,09). Die wenigen vorhande-
nen Integrationen wurden fiir Integrationsfrage angegeben.

8 Lehrbezogene Identitit
8.1 Ubertragung auf die Lehrsituation

Fiir die dritte Forschungsfrage wurde der zweite Fragekomplex der Videoreflexion auf
Handlungsbeziige untersucht. Es zeigte sich, dass die Lehrenden mehr Angaben zu Hand-
lungsénderungen als zu wiederholbaren Handlungen machten (7' (1,11)=17,23, p=0,002,
1*=0,610). Die Segmente wiesen héufiger einen direkten Handlungsbezug auf (Frage 4:
M=0,22, SD=0,11; Frage 5: M=0,51, SD=0,19), als dass sie Nennungen von Féhig-
keiten oder Haltungen waren (Frage 4: M=0,06, SD=0,09; Frage 5: M=0,15; SD=0,14;
F(1,11)=45,74, p=0,000, #°=0,806). Eine Interaktion zwischen der Frage und der Aus-
prigung der Handlungsbeziige zeigte an, dass das Ubergewicht an Handlungen tenden-
ziell groBer fur die Handlungsédnderungen ist (F(1,11)=3,41, p=0,092, #°=0,236).

8.2 Erkenntnisse iiber die eigene Rolle

Abschlieend wurde die Reflexion der Erkenntnisse tiber die eigene Rolle (dritter Frage-
komplex) analysiert (Tab. 7). Neben der eigenen Wirkung (z.B. ,,Frontalunterricht liegt
mir, da ich immer viel zu erzdhlen habe, allerdings ist das nicht nur fiir die Studenten,
sondern auch fiir mich selbst extrem anstrengend*) werden vor allem Aufgaben in der
Lehrendenrolle thematisiert, wie z. B. Lernbegleitung, Strukturierung, Aktivierung oder
Leitung. Dariiber hinaus fanden sich reflexive Anteile, wobei die eigene Lerngeschichte,
eine neu entdeckte Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdbild sowie die Notwendig-
keit zum Grenzen setzen genannt wurden (z.B. eigene Lerngeschichte: ,,Ich bin stark
beeinflusst von meiner Lehrerfahrung im Studium, wo mich Lehrende beeindruckt haben,
die eine Sitzung stark strukturiert und inhaltlich ,vollgepackt® hatten*). Zudem wird
die Balance zwischen Verantwortungsiibernahme als Lehrperson (z.B. ,,Insgesamt hat
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Tab. 7: Erkenntnisse iiber die eigene Rolle, absolute Haufigkeiten

Aspekt Haufigkeit % Nennungen® % Probanden
Wirkung von Lehrformen 9 19,15 75,00
Lernbegleitungsfunktion 8 17,02 66,67
Eigene Lerngeschichte 5 10,64 41,67
Strukturierungsfunktion 5 10,64 41,67
Aktivierungsfunktion 4 8,51 33,33
Geteilte Verantwortung 4 8,51 33,33
Selbstsicherheit 4 8,51 33,33
Diskrepanz Selbst- und Fremdbild 2 4,26 16,67
Dominanz/Priasenz 2 4,26 16,67
Verantwortungsiibernahme 2 4,26 16,67
Grenzen setzen 1 2,13 8,33
Leitungsfunktion 1 2,13 8,33
N=10

*Anteile bezogen auf die rollenbezogenen Nennungen (47 Segmente), weitere 40 Segmente hatten
keinen rollenbezogenen Inhalt

mir die Analyse gezeigt, welche Verantwortung man als Dozent den Studierenden, sich
selbst und dem Lehr-, Lernstoff gegeniiber hat.*) und einer geteilten Verantwortung mit
den Studierenden thematisiert (z. B. ,,Eine sehr wichtige Erkenntnis ist, dass ich meinen
Steuerungsanspruch abschwdchen muss.*).

9 Diskussion

Da sich das Lehrhandeln von Lehranfidngern nach einem Training wahrscheinlich nicht
unmittelbar dndert (Stes 2008), betrachtet die vorliegende Studie Komponenten, die
Lehranfanger fiir die Entwicklung lehrbezogener Handlungsroutinen bendtigen. Die erste
Forschungsfrage beleuchtet, wie handlungsbezogene Vorstellungen von Lehranfangern
mit dem tatsidchlichen Handeln zusammenhéngen und wie sich diese im Trainingsverlauf
verandern. In systematischen Videoanalysen hing studierenden- und lehrendenfokussier-
tes Handeln in einer Lehrveranstaltung kohédrent mit Unterschieden in den Vorstellun-
gen zur eigenen Studierendenfokussierung zusammen. Im Gegensatz dazu gab es keine
systematischen Zusammenhénge zwischen der Vorstellung zur eigenen Lehrendenfo-
kussierung und dem beobachteten Lehrhandeln. Diese Befunde machen deutlich, dass
Lehrendenfokussierung, wie sie bisher in Form von Selbsteinschatzungen erhoben wurde,
kein hinreichender Indikator filir die Umsetzung lehrendenfokussierten Lehrhandelns ist.
Neben messtheoretischen Grenzen der Skala Lehrendenfokussierung (Stes et al. 2010b)
scheinen auch konzeptuelle Unscharfen vorzuliegen (Johannes et al. 2011a). Aufgrund
der Tatsache, dass die vorliegende Studie nur Lehranfianger untersucht, bleibt allerdings
offen, ob es sich um ein allgemeines Problem der Skala oder eine anféngerspezifische
Inkohérenz zwischen Vorstellungen und Handlungen handelt. Letztendlich kann nur der
Vergleich zwischen erfahrenen Lehrenden und Anfangern Aufschluss dariiber geben,
inwieweit die beobachtete Inkohdrenz nur auf Lehranfianger zutrifft. Fiir die Skala Stu-
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dierendenfokussierung sind soziale Erwiinschtheitstendenzen nicht auszuschlieBen, da
Lehrpersonen Studierendenfokussierung ggf. als erwiinschtes Verhalten erkennen und
dementsprechend antworten. Durch die Formulierung der Items im Pri- und Posttest aus
der Planungsperspektive kann aulerdem nicht ausgeschlossen werden, dass die Verédn-
derung der Lehrendenfokussierung auf stirkere lehrendenfokussierte Verhaltensplanung
hindeuten. Eine Einbindung eines retrospektiven Pritests, in dem Lehrende ihre Lehren-
denfokussierung zum Posttestzeitpunkt retrospektiv fiir den Trainingsbeginn einschétzen
(Hoogstraten 1982; Moore und Tananis 2009), kdnnte diese Interpretation priifen. Ein
solches Vorgehen erfordert allerdings einen weiteren Messzeitpunkt, um Selbstdarstel-
lungstendenzen zu minimieren (Nimon et al. 2011) und hétte die Bearbeitungsmotivation
aufgrund einer vierten Bearbeitung des ATI-R evtl. reduziert.

Alternativ konnen die stérkeren lehrendenfokussierten Vorstellungen nach Trainings-
ende und die gleichbleibend hohe Studierendenfokussierung als positiv interpretiert
werden. Die Daten geben erste Hinweise auf einen Response Shift im Sinne einer Rede-
finition der bestehenden Selbstwahrnehmung (Aiken und West 1990; Skeff et al. 1992),
da diese nach dem Training engeren Bezug zum tatsichlichen Lehrhandeln hat. Weil die
lehrbezogene Selbstwirksamkeit und die Zuversicht der Lehranfinger gestiegen ist, deu-
ten die Befunde moglicherweise auf ein sich entwickelndes und kohérenteres Lehrprofil
(Postareff et al. 2008b).

Einen weiteren Blick auf das professionelle Lernen der Lehranfanger liefern die
Befunde fiir die zweite Fragestellung. Fiir die professionelle Selbstwahrnehmung wurde
untersucht, inwieweit Lehrende die eigene videografierte Lehrsituation differenziert
reflektieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehranfianger noch stark die eigene Per-
son wahrnehmen, aber sich bereits deutlich vor dem Hintergrund lernrelevanter Gestal-
tungsmerkmale von Lehre reflektieren und weniger Oberflichenmerkmale in den Blick
nehmen. Das bedeutet, dass ihr Fokus nicht auf allgemeinen, selbstbezogenen Oberfla-
chenmerkmalen haften bleibt, obwohl sie eine hohe personliche Relevanz haben. Die
Betrachtung der Differenziertheit macht deutlich, dass die untersuchten Lehranfinger
erst am Anfang dieses Wahrnehmungsprozesses sind. Eine strukturierte Anleitung zur
Differenzierung befahigt die Lehranfanger zwar, Beschreiben, Erkldren und Integrieren
zu trennen, allerdings ist wertfreies Beschreiben nicht immer moglich. Dartiber hinaus
gelingt es nur in wenigen Féllen, dass situative Erkldrungen in Form einer komplexe-
ren Integration abstrahiert werden. Da situative Intentionen fiir die eigene Lehrsituation
leichter zugéinglich sind als in fremdem Videomaterial, kann die Analyse der eigenes
Lehrsituation starker selbstbezogene Schemata aktivieren und damit den Aufmerksam-
keitsfokus stirker auf lernrelevante Merkmale lenken (Seidel et al. 2011). Die Analyse
von gruppenbasierten Reflexionen konnte zeigen, inwieweit diese Entwicklung genera-
lisierbar ist. Befunde aus der Unterrichtsforschung (Sherin und van Es 2009; van Es und
Sherin 2008) deuten darauf hin, dass professionelle Wahrnehmung durch entsprechende
videobasierte Trainings gefordert werden kann. Das trifft insbesondere auch auf Lehran-
fanger zu, die nicht das eigene Material reflektieren (Blomberg 2011).

Fiir die dritte Forschungsfrage wurde die Entwicklung der lehrbezogenen Identitit
betrachtet. Die Befunde deuten darauf hin, dass Lehranfanger die Diskrepanz zwischen
den eigenen Vorstellungen und dem Lehrhandeln systematisch identifizieren und kon-
krete Handlungsalternativen ableiten konnen. Mit den Handlungsalternativen, die sie
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entwickelt haben, kann dies eine Chance fiir eine lingerfristige Anderung des Lehrhan-
delns sein.

Damit geben die Befunde erste Hinweise darauf, dass das beschriebene videobasierte
Training Lehranfanger beim Erwerb von handlungsrelevantem Wissen unterstiitzen kann.
Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrende padagogisches Wissen in einer angeleiteten Refle-
xion beschreibend und erkldrend auf ihre eigene Lehrsituation anwenden kdnnen. Die
beginnende professionelle Selbstwahrnehmung wird durch eine handlungsbezogene,
konkrete Reflexion des Lehrhandelns begleitet. Video als Weiterbildungs- und Feedback-
instrument unterstiitzt Lehrende im professionellen Lernen, da Handlungsmuster und ihre
Auswirkungen auf den Lehr-Lernprozess sichtbar werden. Eine weitere Untersuchung
der videobasierten Trainingskomponenten ist in diesem Kontext wiinschenswert.

Einschrinkend ist fiir die vorliegenden Befunde zu berticksichtigen, dass nicht alle
Teilnehmer alle Messinstrumente vollstandig bearbeiteten, was eine sorgfaltige Replika-
tion der Ergebnisse nahelegt. Das Trainingskonzept lieB nicht zu, dass Prétestdaten fiir
die professionelle Selbstwahrnehmung sowie die lehrbezogene Identitit erhoben und mit
einer Kontrollgruppe verglichen wurden. Dazu kommt, dass fiir die untersuchte Stichpro-
bengroBe mindestens mittlere Effekte vorliegen miissten, damit ein Ergebnis statistische
Signifikanz aufweist. Dadurch konnten kleinere Effekte unterschétzt werden. Im vor-
liegenden Beitrag wurde daher versucht, die Entwicklung von Lehranfingern aus einer
Mixed-Method-Perspektive zu untersuchen. Fiir die Teilnehmer kann von einer hohen
Motivation und ein Mindestmal} an Problembewusstsein ausgegangen werden. Dies kann
dazu fiithren, dass diese Probanden evtl. leichter in der Lage waren, die Trainingsinhalte
auf ihre Lehrsituation zu iibertragen. Allerdings scheinen sich die Trainingsteilnehmer
mit Ausnahme von motivationalen Aspekten nicht wesentlich von Lehrenden zu unter-
scheiden, die kein Trainingsbediirfnis angeben (Fendler et al. 2011). Nichtsdestotrotz
wiirde eine Replikation unter Hinzunahme einer Kontrollgruppe unsere Interpretationen
stiitzen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Lehrende gute Voraussetzungen fiir einen Lehr-
einstieg mit kohérenten Vorstellungen und Handlungsweisen haben. Allerdings sind
kongruente lehrbezogene Vorstellungen, lehrbezogenes Wissen sowie eine reflektierte
Lehridentitét kein Garant fiir kohdrentes Lehrhandeln. McAlpine und Weston (2000)
nennen Unerfahrenheit, kein Wissen iiber Alternativen, mangelnde Féhigkeit zur Wahr-
nehmung situationaler Reize, Risikoscheu und Personlichkeitsmerkmale als mdgliche
Hindernisse, die das Umsetzen von Reflexionen in die Praxis einschrianken. Die Befunde
zeigen, dass die untersuchten Lehranfanger zumindest ein Wissen iiber Alternativen, eine
grundlegende professionelle Selbstwahrnehmung und héhere lehrbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartungen entwickelt haben. Dennoch kénnen institutionelle und kontextuelle
Barrieren die Umsetzung in Handlungen negativ beeinflussen (Malkki und Lindblom-
Ylénne 2012). Fir eine differenziertere Betrachtung von Handlungseffekten wére es
daher hilfreich, Lehrhandeln langsschnittlich und mit Riickgriff auf videoanalytisch
dokumentiertes Lehrhandeln zu erfassen. Dariiber hinaus sollte eine Follow-up-Studie
untersuchen, wie sich trainierte Lehranfinger langerfristig entwickeln. Da die vorlie-
genden Befunde darauf hindeuten, dass die Entwicklungen wihrend des Trainings einen
ersten Schritt in Richtung kohdrenten Handelns sind, wére ein systematisch begleitetes
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Nachfolgeangebot eine wertvolle Moglichkeit, den Professionalisierungsprozess von
Hochschullehrenden vertiefter zu analysieren.
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