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Zusammenfassung Die Arbeit untersucht die Effekte der beiden Medien Video und
Text bei der Arbeit mit Unterrichtsféllen im Lehramtsstudium auf die kognitive Be-
lastung und die motivational-emotionalen Prozesse beim Lernen und geht zusétz-
lich der Frage nach, ob Zusammenhénge zwischen kognitiven und nicht-kognitiven
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668 M. Syring et al.

Prozessen bestehen. In der Studie wurden 21 curricular gleiche und parallel stattfin-
dende Seminare fallbasiert gestaltet und auf die Bedingungen ,,Video* oder ,, Text*
verteilt. Zusdtzlich wurde eine Kontrollgruppe ohne Fallarbeit untersucht. Die an
der Studie teilnehmenden N=680 Lehramtsstudierenden wurden innerhalb von zwei
fallbasierten Sitzungen zum Thema ,,Classroom-Management drei Mal befragt. Die
Ergebnisse zeigen, dass Videofille als kognitiv belastender gegeniiber Textféllen
empfunden wurden, dagegen die Immersion bei der Videoanalyse und die Freude
beim Lernen stirker empfunden wurden als bei der Textanalyse. Ein Zusammen-
hang zeigte sich zwischen kognitiver Belastung und motivationalen Prozessen beim
Lernen. Es wird diskutiert, wie die differenziellen Effekte der Medien der Fallarbeit
fiir den didaktischen Einsatz in der Lehrerbildung genutzt werden kdnnen.

Schliisselworter Lehrerbildung - Fallbasiertes Lernen - Kognitive Belastung -
Motivational-emotionale Prozesse

Video or text in case-based teacher education? An examination of the
effects of different media on cognitive load and motivational-emotional
processes in case-based learning

Abstract This study examines the effects of video and text on cognitive load and
motivational-emotional processes during case-based learning in pre-service teacher
education. It also enquires whether cognitive and non-cognitive processes are con-
nected. For the study, 21 parallel courses with the same topic of study were case-
based designed and distributed according to the use of video or text. In addition, a
control group without assigned casework was examined. A total of 680 pre-service
teachers were required to complete a short questionnaire three times within two
case-based sessions on Classroom Management.

Results show that video caused a higher cognitive load when compared with
the use of text. However, the immersion in and joy of learning appeared stronger
in the video analysis than in that of text. A correlation was found to exist between
cognitive load and motivational processes in learning. We discuss how the differen-
tial effects of media in case-based learning can be used didactically in pre-service
teacher education.

Keywords Case-based learning - Cognitive load - Motivational-emotional
processes - Teacher education

1 Einleitung

Die Entwicklung von professioneller Handlungskompetenz zukiinftiger Lehrkréfte
steht in der ersten Phase der Lehrerbildung vor zwei wesentlichen Herausforderun-
gen: Erstens vor dem Problem der Theorie-Praxis-Verkniipfung und damit vor der
Frage der Uberfiihrung theoretischen Wissens in Handlungswissen (Giinther 1978)
und zweitens vor der Schwierigkeit der Vermittlung unterrichtlicher Komplexitét
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(Herzog 2002). Damit riickt die Art des Hochschullernens der Studierenden in den
Fokus, die einen systematischen Aufbau von Handlungswissen férdern soll. Dieses
Wissen sollte situiert und kontextualisiert erlernt werden (Lave und Wenger 1991),
damit ,.trages Wissen™ (Renkl 1996) vermieden wird und es mit der spéateren Kom-
plexitét unterrichtlichen Handelns vereinbar ist. Erste Erfahrungen mit konkreten
Situationen aus realem Unterricht werden von den Studierenden vermutlich als fall-
bezogenes Wissen gespeichert (Shulman 1986; Gold et al. 2013). Empirische Studien
deuten darauf hin, dass sich dieses Wissen durch fallbasiertes Lernen gezielt ver-
mitteln ldsst. Bislang ist allerdings unklar, wie fallbasierte Lernprozesse von Lehr-
amtsstudierenden verlaufen, wie sie in verschiedenen inhaltlichen Doménen optimal
gefordert werden konnen und welches Medium der Fallprisentation sich dazu eig-
net. Diese Liicke mochte die hier vorgestellte Interventionsstudie schlieBen. Fiir die
Studie wurde das Thema Classroom-Management gewéhlt, welches als wichtiger
Bestandteil des padagogisch-psychologischen Wissens gilt (Shulman 1986; Piwowar
et al. 2013; Syring et al. 2013). Erste Studien zeigen, dass es bereits in der ersten
Phase der Lehrerbildung moglich ist, ein gutes Classroom-Management zu erlernen
und ebenso die Analysekompetenz zur Identifikation dafiir relevanter Situationen
(Sherin 2007; Gold et al. 2013).

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund
2.1 Fallarbeitskonzepte in der Lehrerbildung

Die Arbeit mit Féllen als Ausschnitt aus authentischem Unterricht, der didaktisch
u. a. durch Fokussierung aufbereitet ist (Syring et al. angenommen), ist mittlerweile
an vielen Studienstandorten ein wichtiger Ausbildungsbestandteil (Reh und Schelle
2010). Sie zielt auf die Férderung von Analyse- bzw. Reflexionskompetenz der Stu-
dierenden, d. h. auf ihre Féhigkeit, Situationen wahrnehmen bzw. selektieren und
theoriegeleitet analysieren zu konnen. Mit Unterrichtsvideos oder Texten ist ohne
Handlungsdruck eine solche Analyse von Interaktionen im Klassenzimmer moglich
(Krammer et al. 2008; van Es und Sherin 2008; Santagata und Guarino 2011). Die
Arbeit mit Féllen erlaubt eine theoriebasierte Analyse komplexer Situationen (Kers-
ting et al. 2010; Borko et al. 2011), sodass Félle im Schnittpunkt von Theorie und
Praxis liegen (Giinther 1978). Sie dienen nicht nur der bloBen Illustration von Theo-
rie, sondern werfen ebenso Probleme auf, die den Lernprozess leiten. Ein Fall an
sich initiiert und fordert jedoch nicht das Lernen. Entscheidend fiir die Effektivitit
des Lernens ist u. a. die didaktische Einbettung des Falles in ein Seminar (Yadev et
al. 2011). Dies geschieht zumeist in Form von problembasierter Fallarbeit (Zumbach
20006; Stiirmer et al. 2013), die gekennzeichnet ist als intensive, meist ldnger dau-
ernde Auseinandersetzung mit einem Fall (Syring et al. angenommen).

2.2 Video- vs. textbasierte Fille

Fille werden an Hochschulen und in der Weiterbildung im deutschen und anglo-
amerikanischen Raum héaufig in Form von Video- oder Textfdllen prisentiert (Sherin
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2007; Yadev et al. 2011). Sowohl Texte als auch Videos ermdglichen eine wieder-
holte Betrachtung des Geschehens und ein Vor- und Zuriickgehen im Fall. Charak-
teristisch fiir Textfille ist deren Sequentialitét, die eine tiefere Analyse des Materials
zulassen konnte als Videos. Ebenso fokussieren sie einen bestimmten Gegenstand
und sind weniger komplex, was die Uberforderung der Studierenden reduzieren
konnte. Gerade fiir Novizen scheint dies hinsichtlich Classroom-Management ange-
bracht, da durch die sequentielle Arbeit eine tiefere Durchdringung bei gleichzeitiger
Komplexititsentlastung moglich ist (Reh und Schelle 2010). Aufgrund der hohen
Authentizitét und der damit einhergehenden Komplexitit konnten Videofalle Studie-
rende iiberfordern. Da Videos komplexer und authentischer sind als Texte, erleichtern
sie jedoch vermutlich den spateren Transfer zum Handeln im ,,echten Klassenzim-
mer. Beide Medien, Videos und Texte, eignen sich zur Férderung der Analysekom-
petenz; insbesondere zur videobasierten Fallarbeit liegen hierzu Forschungsbefunde
vor (z. B. Sherin 2007; Seidel et al. 2007; Borko 2008; Sherin und van Es 2009; Tripp
und Rich 2012). Diese Studien zeigten, dass die Analyse von eigenen und fremden
Unterrichtsvideos die Analysekompetenz von Lehramtsstudierenden und unterrich-
tenden Lehrkraften steigert.

Weitere Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Studierende Videofille fiir
motivierender und realistischer halten als Textfdlle und somit ein engagiertes Lernen
ermoglichen (Yadev et al. 2011). Involviertheit und Interesse sind bei Video- gegen-
iiber Textfallen ebenfalls hoher (Koehler et al. 2005); ebenso ist die Akzeptanz fiir
Videofille groBer (Yadev et al. 2011). Clark und Paivio (1991) zeigten, dass Bilder
mehr emotionale Reaktionen als Worter hervorrufen. Die bereits angefiihrte Studie
von Koehler et al. (2005) weist ebenfalls auf eine hdhere emotionale Beteiligung
der Studierenden bei Videoféllen hin. Zudem zeigen Studien, dass es nur geringe
Unterschiede hinsichtlich kognitiver Prozesse beim Lernen mit Videos oder Tex-
ten gibt (Koeler et al. 2005; Yadev et al. 2011). Moreno und Valdez (2007) iden-
tifizierten einen leichten Vorteil von Videoféllen hinsichtlich der Lerneffekte (v. a.
Transferwissen).

Studien, die direkt systematisch verschiedene Fallmedien vergleichen, finden sich
bis auf wenige Ausnahmen (Shulman 1992; Goeze et al. 2010; Konings et al. 2014),
jedoch kaum (Blomberg et al. 2013). Ebenso fehlt es an empirischer Evidenz tiber die
konkret ablaufenden Lernprozesse wdihrend der Fallarbeit (speziell bei Lehramtsstu-
dierenden) und dem Einfluss auf kognitivee Belastung, Motivation und Emotionen.
Moreno und Ortegano-Layne (2008) weisen zwar im Bezug auf die Arbeit mit Video-
féllen in der Medizinerausbildung darauf hin, dass emotionale Faktoren als Mediator
beim Lernen die kognitiven Anstrengung beeinflussen, bislang fehlen aber noch Stu-
dien fiir andere Doménen und Lehramtsstudierende. Diese und die zuvor genannten
Forschungsliicken mdchte diese Studie schlief3en.

2.3 Kognitive und motivational-emotionale Prozesse beim fallbasierten Lernen
Fallbasiertes Lernen kann als wissensgesteuerter Prozess betrachtet werden (Sherin

2007). Dieser Prozess und die Lernergebnisse werden, so die Annahme, beeinflusst
durch die stark zusammenhéngenden Konstrukte kognitive Belastungen (Sweller und
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Cooper 1985) und motivational-emotionale Prozesse beim Lernen (Pekrun 1992;
Wigfield und Eccles 2000; Yadav et al. 2011; Kleinknecht und Schneider 2013).

2.3.1 Kognitive Belastung

Das Konzept der kognitiven Belastung geht auf die Cognitive load theory (Sweller
und Cooper 1985) zuriick, die beschreibt, wie und wodurch geistige Belastung oder
Stress (Paas 1992; Marcus et al. 1996) entstehen kdnnen und wie diese zu mindern
sind, um ein optimales Lernen zu ermoglichen. Dabei werden drei Arten von Belas-
tungen unterschieden, die beim Lernen auftreten (Sweller 2007): Die intrinsische
kognitive Belastung (intrinsic cognitive load) entsteht durch die Lernaufgabe bzw.
Aufgabenstellung selbst und hangt von deren Schwierigkeit bzw. Komplexitit ab. Sie
kann von auBlen nicht beeinflusst werden, da diese Belastung durch die Interaktion
zwischen Studierenden und Lernmaterial entsteht. Die externe kognitive Belastung
(extraneous cognitive load) entsteht u. a. durch die Gestaltung der Lernumgebung,
des Lernmaterials etc. Diese kann verdndert werden, um die Belastung zu reduzieren.
Die Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial, das eigentliche Lernen, verursacht
die lernbezogene kognitive Belastung (germane cognitive load). Alle drei Arten der
Belastung addieren sich, wobei das Ziel der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
sein sollte, v. a. die duBere kognitive Belastung durch ein optimales didaktisches
Arrangement (Sweller et al. 1998) gering zu halten. Somit steht dem Lernenden viel
Kapazitit zur Verfiigung, um sich auf das eigentliche Lernen zu konzentrieren. Dies
ist besonders bei Novizen wichtig, da diese schon durch die Auseinandersetzung mit
den Lernaufgaben selbst eine hohe intrinsische kognitive Belastung haben.

2.3.2 Motivationale und emotionale Prozesse

Motivation und Emotion sind eng miteinander verbunden. In der pddagogischen Psy-
chologie werden Lernemotionen oft als Teilaspekt umfassender Motivationstheorien
untersucht (Pintrich und Schunk 1996; Jerusalem und Pekrun 1999). Beispielsweise
kann die Motivation durch aktuelle Emotionen beim Lernen beeinflusst werden.

Motivation und Immersion. Motivation wird als Prozess beschrieben, der der Initiie-
rung, Richtung und Aufrechterhaltung der kognitiven Aktivitit dient und von Erwar-
tungen und Wertzuschreibungen abhingt (Eccles et al. 1983; Wigfield und Eccles
2000). Rheinberg (2001) entwickelte fiir das Konzept der Motivation in Lernprozes-
sen ein handlungstheoretisches Modell, welches auch in diesem Beitrag Anwendung
findet. Demnach ist eine hohe Motivation gekennzeichnet durch ein hohes situationa-
les Interesse, eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit, eine erfiillbare Herausforderung
und eine geringe Misserfolgsbefiirchtung. Bis zu einem gewissen Grad kdnnen zwi-
schen den vier genannten Dimensionen Kompensationsmoglichkeiten angenommen
werden (Rheinberg 2001).

Als einen weiteren Aspekt von Motivation wird /mmersion betrachtet. Dieses
Konzept stammt selbst aus dem Bereich des videobasierten Lernens (Seidel et al.
2011) und wird beschrieben als Mall an Engagement und Beteiligung bei der Fall-
arbeit (Kleinknecht und Schneider 2013). Immersion thematisiert, wie sehr die Stu-
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dierenden in einen Fall bzw. die Arbeit mit diesem ,.eintaucht, wie involiert sie
demnach sind.

Lernemotionen. Lernemotionen sind auf bestimmte Situationen bezogen und ent-
stehen durch die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand, der als Trigger fungiert,
z. B. bei der Auseinandersetzung mit einer Handlung im Fall oder bei der Arbeit
mit dem Fall in der Gruppe. Emotionen haben neben der affektiven Komponente
(wie die/der Lernende sich fiihlt) u. a. auch eine kognitive und eine motivationale
Komponente, was den Aspekt der Emotionen beim Lernen besonders wichtig macht
(fiir Emotionen beim fallbasierten Lernen vgl. Kleinknecht und Schneider 2013).
Emotionen konnen nach ihrer Valenz (unangenehm, angenehm) und nach dem Grad
der Energetisierung bzw. Erregung (aktivierend, deaktivierend) klassifiziert werden.
Lern- und leistungsrelevante Emotionen sind dabei vor allem Freude, Arger und Lan-
geweile (Pekrun 1992; Moller und Kéller 1996). Dem ,,circumplex-model* (Barrett
und Russell 1999) folgend, welches Emotionen in einem Koordinatensystem mit den
Achsen ,,Valenz* und ,,Erregung® ordnet, sind aktivierende Emotionen Angst und
Arger (unangenehm, aber aktivierend) sowie Freude (angenehm und aktivierend).
Langeweile, Scham und Schuld (unangenehm) sind dem Modell folgend nicht akti-
vierende Emotionen. Ein direkter Zusammenhang zwischen Emotionen und Lern-
ertrag wird dabei nicht vermutet, jedoch ein Mediationseffekt.

3 Fragestellungen

Bisherige Studien zum fallbasierten Lernen in der Lehrerbildung und seinen Effek-
ten auf Analysekompetenz sind selten (vorrangig Lernen mit Unterrichtsvideos, vgl.
zusammenfassend Blomberg et al. 2013). Die wenigen vorliegenden Studien liefern
bislang kaum einen systematischen Vergleich verschiedener Fallmedien. Es gibt
daher wenig empirische Evidenz iiber den Einfluss dieser auf das Lernen im Lehr-
amtsstudium. Ebenso liegen auch kaum Studien zum Effekt des Fallmediums auf
kognitive Belastung und motivationale und emotionale Prozesse beim Lernen vor.
Ziel der Studie war es, diese Forschungsliicken insbesondere anhand von Daten zu
kognitiven sowie motivationalen und emotionalen Prozessen wihrend des Lernens zu
schlieen (Prozessdaten). Im Fokus standen dabei folgende drei Forschungsfragen:

1. Welche differentiellen Effekte hat das Fallmedium auf die wahrgenommene ko-
gnitive Belastung bei der Fallarbeit im Seminar und bei der Hausaufgabe und
welche Veranderungen ergeben sich im Verlauf der Intervention?

2. Welche differenticllen Effekte hat das Fallmedium auf motivationale (Motiva-
tion, Immersion) und emotionale (Lernemotionen bezogen auf den Fall und das
Seminar) Prozesse bei der Fallarbeit im Seminar und bei der Hausaufgabe und
welche Veranderungen ergeben sich im Verlauf der Intervention?

3. Gibt es einen substantiellen Zusammenhang zwischen wahrgenommener kog-
nitiver Belastung, motivationalen und emotionalen Prozessen beim Lernen mit
Fillen?
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4 Methode
4.1 Datenerhebung, Stichprobe und Design der Studie

Die Datenerhebung fand im Juni 2013 im Rahmen der gymnasialen Lehrerbildung an
der Universitdt Tiibingen statt. Die Studierenden besuchten in ihrem zweiten Semes-
ter ein parallel mehrfach angebotenes Seminar, in dem in zwei Sitzungen das Thema
Classroom-Management behandelt wird. Die Intervention fand in diesen 21 Semi-
naren, veranstaltet von sechs verschiedenen Dozierenden, statt. Es gab elf Seminare
in der Bedingung ,,Text” und zehn Seminare in der Bedingung ,,Video*. Insgesamt
nahmen N=680 Lehramtsstudierende aller Fécher teil.

Damit verfiigt die Studie iiber eine filir dieses Forschungsfeld sehr grofie Stich-
probe. Die Teilstichproben Text (n,=333), Video (n,=305) und Kontrollgruppe
(n,,=42) unterschieden sich hinsichtlich Alter (MW=21.2; SD=2.54), Geschlecht
(66,3 % weiblich) und Vorerfahrung mit Videofillen (MW =2.6 Std.; SD=2.5) und
Textfillen (MW=1.3; SD=2.1) nicht signifikant untereinander. Da die Studieren-
den sich freiwillig den Seminaren zuordneten, wurde post-hoc iiberpriift, ob es z. B.
signifikante Unterschiede hinsichtlich der Facherkombinationen zwischen den Semi-
naren gab. Auch dies war nicht der Fall. Um den Einfluss der Dozierenden auf die
Ergebnisse zu minimieren, wurden diese iiber die zwei verschiedenen Interventionen
ungefihr gleichmifig verteilt. Ebenso iibten die Dozierenden in mehreren Trainings
die Interventionen intensiv ein (Ablauf, Rolle als Dozierender in Intervention, kriti-
sche Seminarstellen) und hatten wihrend ihrer Sitzungen einen exakten Seminarent-
wurf mit Ablauf, méglichen Fragen und Umgang mit Studierenden, dem sie folgen
sollten. Dies wurde in jeder Sitzung von einem Beobachter aus dem Forschungs-
team in Form eines Treatment-Checks (Verlaufsstruktur des Seminars: niedriginfe-
rentes Rating; Ubereinstimmung Seminarplanung mit -durchfiihrung: hochinferentes
Rating) iberpriift. Aufgrund der 6kologischen Validitdt (und damit zu lasten der
Reliabilitdat) wurde bei der Hausaufgabe auf einen Standardisierung verzichtet.

Die hier dargestellte Erhebung ist Teil eines Twin-Projektes, wobei im zweiten
Teilprojekt in einem Pre-Post-Test die Verdnderung der Analysekompetenz hinsicht-
lich Classroom-Management erhoben wurde. Ergebnisse hierzu sind derzeit noch
nicht verdffentlicht (Schneider et al. eingereicht).

4.2 Unabhéngige Variable, Intervention und Kontrollgruppe

Unabhdngige Variable (Video vs. Text). Die fir die Intervention benétigten vier
Videofille wurden aus einer groferen Videosammlung von authentischem Unter-
richt danach ausgewéhlt, inwiefern Classroom-Management in diesen sichtbar (oder
eben nicht) wird. Die Videos wurden auf ca. fiinf Minuten Lange gekiirzt und mit
Zusatzinformationen (Schulart, Klassenstufe, Thema der Stunde, Unterrichtsphase)
und Untertitelungen angereichert. Um die Vergleichbarkeit zwischen den Video- und
Textfillen zu gewihrleisten, wurden die Videofalle zunéchst transkribiert und um
nonverbale Informationen (Mimik/Gestik der Lehrkraft und Schiilerinnen und Schii-
lern, Bewegungen, Informationen zur Gestaltung des Klassenzimmers etc.) angerei-
chert. So entstanden in mehreren Entwicklungsschritten und Teamsitzungen (u. a.
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mit den spéteren Dozierenden) vier Félle in Form von FlieBtexten (ca. 3500-4500
Zeichen). Der Vorteil der Videofalle besteht v. a. in der Darstellung der Komplexitét
unterrichtlichen Handelns. Hingegen kann die Sequentialitit (und dadurch Entlas-
tung) als Vorteil der Textfille betrachtet werden (vgl. auch Kap. 2.2 sowie Syring
2014).

Intervention. Die Video- und Textfdlle wurden parallel in je zwei Seminarsitzungen
(a 90 min) zum Thema Classroom-Management eingesetzt. Inhaltlich wurden die
beiden Sitzungen durch eine Hausaufgabe verbunden, in der es auch darum ging,
kognitive Belastung und nicht-kognitive Prozesse bei der Fallarbeit zu erfassen.
Im ersten Teil der ersten Sitzung wurden Definitionen und Merkmale verschiede-
ner Autorinnen und Autoren zum Thema Classroom-Management gelehrt (Kounin
1976/2006; Evertson und Weinstein 2006; Mayr 2008) sowie aktuelle Forschungs-
befunde thematisiert. AnschlieBend sollten die Studierenden in Kleingruppen eine
Synopse aus den verschiedenen Merkmalen von Classroom-Management erstellen
(Syring et al. 2013), um sich fiir die folgende Fallarbeit einen einprigsamen Uber-
blick iiber diese Forschungsergebnisse zu verschaffen. Im zweiten Teil der ersten
Sitzung erlduterten die Dozierenden zunéchst die Schritte der Fallanalyse. Anschlie-
end bearbeiteten die Studierenden im Plenum unter Anleitung des Dozierenden oder
in Kleingruppen (anhand von Leitfragen) einen Unterrichtsfall in Form eines Textes
oder Videos. Als Hausaufgabe analysierten die Studierenden einen weiteren Fall. In
der zweiten Sitzung wurde diese Hausaufgabe zunéchst besprochen und damit auch
die Durchfiihrung dieser kontrolliert; anschlieBend zwei weitere Fille analysiert (zur
ausfiihrlichen Interventionsbeschreibung vgl. Syring 2014).

Kontrollgruppe. Die Sitzungen der Kontrollgruppe liefen analog zu den Sitzungen
der Interventionsgruppen ab. Anstatt der Fallarbeit setzten sich die Studierenden
jedoch im Plenum oder in Kleingruppen (Entscheidung des Dozierenden) mit wis-
senschaftlichen Texten zum Thema Classroom-Management (s. 0.) auseinander. Da
die Kontrollgruppe ohne Fille arbeitete, entfiel die Hausaufgabe zur Fallarbeit und
damit der zweite Messzeitpunkt. Aus organisatorischen Griinden fand die Kontroll-
gruppe im vorausgehenden Semester bereits statt, was jedoch keinen Einfluss auf die
Kennwerte der Merkmale der Stichprobe (s. 0.) hatte.

4.3 Instrumente zur Messung der abhéngigen Variablen

Die abhédngigen Variablen wurden wéhrend der Fallarbeit, also direkt im Lernpro-
zess, zu drei Messzeitpunkten erhoben: In der ersten Sitzung nach der Fallarbeit (B1),
im Anschluss an die Hausaufgabe (B2) und in der zweiten Sitzung nach der Fallarbeit
(B3). Direkt nach der Auseinandersetzung mit dem Fall wurden die Studierenden
gebeten, einen kurzen, zweiseitigen Fragebogen auszufiillen. Dieses Vorgehen wurde
gewdhlt, um den Lernprozess der Studierenden so nah wie moglich zu erfassen. Da
das Forschungsinteresse auf Prozessvariablen lag, wurden diese ausschlieBlich wah-
rend der Fallarbeit und nicht im Kontext eines Pre-Post oder Follow-Up-Tests erfasst.
Die Skala zur Erfassung der Lernemotionen wurde zweimal eingesetzt: Einerseits
sollten die Studierenden angeben, wie sie sich im Bezug auf den konkreten, vorlie-
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genden Fall fithlen und andererseits, wie sie sich im Bezug auf die Arbeitsweise im
Seminar mit dem Fall fiihlen.

In der Kontrollgruppe wurde der Fragebogen jeweils nach der Besprechung der
theoretischen Texte in beiden Sitzungen ausgefiillt; der Fragebogen zur Hausaufgabe
(B2) entfiel, da hier keine Fallarbeit stattfand.

Die verwendeten Skalen stammen aus etablierten und faktorenanalytisch gepriif-
ten Instrumenten der Unterrichts- und teils auch der Lehrerbildungsforschung (vgl.
Tab. 1 und 2); die angegebenen Cronbachs Alpha stammen aus der eigenen Erhebung.
An den Stellen, an denen es uns aufgrund unzureichender Passung zur Stichprobe
(Lehramtsstudierende) oder zum Untersuchungsgegenstand (Lernen mit Fillen) not-
wendig erschien, wurden die Skalen um eigene Items aus einer Pilotierungsstudie
erginzt (die genutzten Fragebdgen sind einsehbar in Syring 2014).

Tab. 1 Verwendete Variablen im Begleitfragebogen

Variable Quelle Items Messung® und Cronbachs
Dimensionen o

Kognitive Belastung Paas 1992 4 9-stufige Likert-Skala; 0,79

(intrinsisch) 1 Dimension

Kognitive Belastung Marcus et al. 1996 1 9-stufige Likert-Skala; —

(extern) 1 Dimension

Motivation Rheinberg et al. 2001 14 7-stufige Likert-Skala; 0,64-0,82
4 Dimensionen

Immersion Seidel et al. 2011; Klein- 7 4-stufige Likert-Skala; 0,84

knecht und Schneider 2013 1 Dimension

Grundstimmung im Bradley und Lang 1994 2 9-stufige Likert-Skala; —

Seminar 2 Dimensionen

Lern-/Leistungs-emotionen Pekrun et al. 2002; teils 16 4-stufige Likert-Skala; 0,54-0,71

bezogen auf Fall eigene Entwicklung 6 Dimensionen

Lern-/Leistungs-emotionen Pekrun et al. 2002; teils 16 4-stufige Likert-Skala; 0,57-0,73

bezogen auf Seminar eigene Entwicklung 6 Dimensionen

2Geringer Wert: niedrige Auspragung; hoher Wert: hohe Auspriagung

Tab. 2 Variablen und Itembeispiele

Variable Beispielitem

Kognitive Belastung (intrinsisch) Bitte geben Sie das empfundene Ausmaf ihrer geistigen
Anstrengung beim Erkléren einer Situation im Fall an

Kognitive Belastung (extern) Wie schwierig war es, in der letzten Phase des Semina-
res zu folgen?

Motivation Ich mag solche Aufgaben

Immersion Beim Bearbeiten des Falles war ich voll dabei

Grundstimmung im Seminar Bitte geben Sie an, wie ihre Grundstimmung im letzten

Teil des Seminares war
Lern-/Leistungs-emotionen bezogen auf Fall Die Arbeit hat mir Spa3 gemacht

Lern-/Leistungs-emotionen bezogen auf Beim Bearbeiten habe ich mich gedrgert
Seminar

@ Springer



676 M. Syring et al.

4.4 Analysen

Die Effekte des Fallmediums wurden mittels zweifaktorieller ANOVA (Faktoren
Medium und Dozierender) fiir jeden der drei Messzeitpunkte berechnet (Nachti-
gall und Wirtz 2006). Der Faktor ,,Dozierender* fungierte dabei als Kovariate zur
Kontrolle; die Kennwerte hierzu werden spéter nicht berichtet. Wenn der Faktor
»Medium* einen signifikanten Effekt hatte, wurden post-hoc t-Tests gerechnet, um
die Unterschiede zwischen den Gruppen auf Signifikanz zu priifen (Dargestellt als a
in den Tabellen).

Zur Feststellung der Verdnderungen iiber die Zeit wurden t-Tests im Rahmen von
Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefiihrt (Nachtigall und Wirtz 2006),
da es sich um abhédngige Daten handelte. Fiir diese Berechnungen wurde der Faktor
Medium herangezogen. In den Ergebnissen werden die Verdnderungen nur der Voll-
standigkeit halber berichtet, weitere Diskussionen hierzu werden an anderer Stelle
gefiihrt (Syring 2014).

Zur Uberpriifung von Zusammenhiingen zwischen den gemessenen Konstrukten
und deren Richtung wurden Korrelationen nach Pearson berechnet (Nachtigall und
Wirtz 2006).

5 Ergebnisse
5.1 Ergebnisse zur wahrgenommenen kognitiven Belastung

Die intrinsische kognitive Belastung (vgl. Kap. 2.3.1) lag jeweils leicht tiber dem
theoretischen Mittel der Skala (vgl. Tab. 3) und unterschied sich zwischen den bei-
den Interventionsgruppen zu allen drei Zeitpunkten nicht (B1: F(1)=0,24, p=0,63;
B2: F(1)=0,95, p=0,33,; B3: F(1)=0,95, p=0,33). Die externe kognitive Belastung,
also diejenige, die durch die Lernumgebung und das Lernmaterial ausgeldst wird,
unterschied sich zum Zeitpunkt der Hausaufgabe (B2) zwischen den beiden Gruppen
hoch signifikant (F(1)=15,19, p<0,001, =0,03); ansonsten lieBen sich keine signi-
fikanten Unterschiede finden (vgl. Tab. 3). Addiert man die intrinsische und externe
kognitive Belastung, wie theoretisch vorgeschlagen (Sweller 1994), ergibt sich das

Tab. 3 Mittelwerte und SD (in Klammern) zur intrinsischen, externen und gesamten wahrgenommenen
kognitiven Belastung zu allen drei Messzeitpunkten

Sitzung 1 (B1) Hausaufgabe (B2) Sitzung 2 (B3)

Text Video Text Video Text Video
Intrinsisch 5,00 4,88 4,52 4,62 4,54 4,62

(1,42) (1,36) (1,41) (1,36) (1,41) (1,36)
Extern 3,51 3,12 2,990 3,77° 3,00 3,34

(1,78) (1,54) (1,48) (1,74) (1,89) (2,02)
Gesamt 8,52 8,01 7,53° 8,392 7,49 8,02

(2,47) (2,32) (2,39) (2,60) (2,46) (2,61)

2Signifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von p<0,01

bSignifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von
p<0,001
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gleiche Bild. Die gesamte wahrgenommene kognitive Belastung unterscheidet sich
hier wihrend der Hausaufgabe (B2) signifikant zwischen den Gruppen (F(1)=9,76,
p=0,002, #°=0,02), der Effekt ist jedoch sehr gering.

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab in der Textgruppe, dass die
gesamte wahrgenommene kognitive Belastung iiber beide Sitzungen hinweg (Bl
zu B3) signifikant abnahm (T(313)=10,32, p<0,001, d=0,36). In der videobasier-
ten Gruppe nahm die gesamte kognitive Belastung zundchst hoch signifikant zu
(T(272)=3,96, p<0,001, d=0,15), dann jedoch auch wieder hoch signifikant ab
(T(272)=6,45 p<0,001, d=0,14). Fiir diese Gruppe ergab sich iiber das Seminar
hinweg (B1 zu B3) eine signifikante Zunahme der gesamten kognitiven Belastung
(T(372)=17,73, p<0,001, d<0,01).

5.2 Ergebnisse zu motivationalen und emotionalen Prozessen

Motivation und Immersion. Betrachtet man zunidchst die Gesamtmotivation (vgl.
Kap. 2.3.2), so unterscheidet sich diese in den Seminaren (B1 und B3) nicht signifi-
kant zwischen der Text-, der Video- und der Kontrollgruppe. In allen Gruppen (bis auf
Video bei der Hausaufgabe) lag sie deutlich tiber dem theoretischen Mittel der Skala
(vgl. Tab. 4). Zum Zeitpunkt der Hausaufgabe unterscheidet sich die Gesamtmotiva-
tion hoch signifikant zwischen der Text- und Videogruppe (F(1)=129,54, p<0,001,
n*=0,22), der Effekt hat eine mittlerer Starke. Die Motivation ist in der Textgruppe
deutlich hoher. In beiden Gruppen bleibt die Motivation iiber die Seminare hinweg
konstant (B1 zu B3), sie nimmt jedoch in der Videogruppe zur Hausaufgabe hin
zunéchst signifikant ab (T(206)=19,17, p<0,001, d=2,21) und anschlieBend wieder
signifikant zu (T(201)=—18,71, p<0,001, d=2,28).

Tab. 4 Mittelwerte und SD (in Klammern) der Gesamtmotivation, Teilaspekte von Motivation und Im-
mersion zu allen drei Messzeitpunkten

Sitzung 1 (B1) Hausaufgabe (B2) Sitzung 2 (B3)

Text Video KG Text Video KG Text Video KG
Gesamt-motivation 4,92 4,98 5,05 4,93¢ 3,21¢ - 4,98 5,03 4,98

(0,65) (0,65) (0,61) (0,69) (0,88) (0,69) (0,71) (0,80)
Interesse 3,95 4,23 4,15 3,70° 3,94° - 3,84 4,16 4,08

(1,24) (1,14) (1,21) (1,36) (1,26) (1,38) (1,21) (1,23)
Erfolgswahr- 6,06  6,01*°  6,19* 6,15¢ 2,35¢ - 6,24 6,12 5,90
scheinlichkeit (0,77) (0,76) (0,79) (0,89) (1,39) (0,84) (0,80) (0,88)
Misserfolgs-be- 2,34> 2,52 2.17° 1,91¢ 5,33¢ - 1,87 2,04 2,01
flirchtung (1,12) (1,23) (1,12) (0,98) (1,60) (1,01) (1,16) (1,06)
Herausfor-derung 4,12 4,30 4,07 3,7 3,80 - 3,73 3,92 3,94

(1,19) (1,18) (1,41) (1,20) (1,21) (1,23) (1,30) (1,42)
Immersion 2,81* 2,95 - 2,69 2,78 — 291 3,04 —

(0,60) (0,49) (0,63) (0,57) (0,66) (0,56)

2Signifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von p<0,05
®Signifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von p<0,01

Signifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von
»<0,001
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Ein weiterer Blick auf die Teilaspekte der Motivation offenbart zum Teil groBe
Unterschiede zwischen den Gruppen. Das Interesse unterscheidet sich nur bei der
Hausaufgabe (B2) zwischen den Gruppen signifikant voneinander (F(1)=10,52,
p=0,001, =0,02). Die Erfolgswahrscheinlichkeit, also die Einschitzung der Stu-
dierenden, wie wahrscheinlich es ist, dass sie die Fallarbeit bewéltigen werden,
unterscheidet sich sowohl in der ersten Sitzung (B1) als auch bei der Hausaufgabe
(B2) (hier sogar hoch) signifikant zwischen den Gruppen (B1: F(2)=3,16, p=0,04,
n*=0,01; B2: (F(1)=347,84, p<0,001, #*=0,43). Auch in der zweiten Sitzung ist die
Erfolgswahrscheinlichkeit in der Textgruppe hoher, jedoch nicht mehr signifikant.
Genau umgekehrt verhélt es sich mit der Misserfolgsbefiirchtung. Diese unterscheidet
sich bei B1 signifikant (F(2)=5,22, p=0,01, #°=0,02) und bei der Hausaufgabe hoch
signifikant (F(1)=241,46, p<0,001, #*=0,35) voneinander. Bei der Hausaufgabe
liegen mittlere Effekte beziiglich der Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbe-
fiirchtung vor. Beziiglich der Herausforderung lieBen sich keine signifikanten Unter-
schiede feststellen.

Die Immersion, also der Grad der Involviertheit und des Engagements, ist in der
Videogruppe zu allen drei Messzeitpunkten hoher als in der Textgruppe. Zum ersten
Messzeitpunkt (B1) ist dieser Unterschied signifikant (F(1)=3,81, p=0,05, #2=0,01).
Trotz der signifikanten Abnahme der Immersion bei der Hausaufgabe (B2) in bei-
den Gruppen (Text: T(208)=3,35, p=0,001, d=0,2; Video: T(207)=5,55, p<0,001,
d=0,46), nimmt diese insgesamt im Seminar in beiden Gruppen signifikant zu (Text:
T(239)=-2,24, p=0,03, d=0,16; Video: T(224)=-2,04, p=0,04, d=0,17).

Lernemotion. In allen drei Gruppen findet sich eine positive Grundstimmung
(Valenz) (vgl. Tab. 5). In der ersten Sitzung (B1) unterscheidet sich diese signifikant
zwischen den Gruppen (F(2)=3,36, p=0,04, n2=0,01); sie ist in der Videogruppe am
hochsten. In der zweiten Sitzung (B3) bleibt sie am positivsten in der Videogruppe,
der Unterschied ist jedoch nur noch tendenziell signifikant (F(2)=2,99, p=0,051,
7*=0,01). Der Grad der Erregung, den diese Grundstimmung ausldst, ist in allen
Gruppen zu allen Zeitpunkten gering und unterscheidet sich nicht signifikant. Auch
hier lohnt ein vertiefender Blick auf die verschiedenen Lernemotionen, da diese zwi-
schen den Gruppen unterschiedlich ausgepragt sind. Zunéchst sollen die Lernemo-
tionen im Bezug auf den Fall dargestellt werden. Die Studierenden der Videogruppe
empfinden signifikant mehr Freude im Gegensatz zu den anderen Gruppen in den
beiden Sitzungen (B1: F(1)=10,62, p=0,001, #*=0,02); B3: F(1)=5,15, p=0,02,
7*=0,01). Im Gegensatz dazu empfinden die Studierenden der Textgruppe signifikant
mehr Arger in beiden Sitzungen (B1: F(1)=5,20, p=0,02, #*=0,01); B3: (F(1)=3,94,
p=0,05, #*=0,01). Hinsichtlich der Emotionen Angst, Scham und Schuld (alle gering
ausgepragt, vgl. Tab. 5) sowie Langeweile (mittlere Auspragung, vgl. Tab. 5) fan-
den sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Ein dhnliches Bild
ergibt sich beim Blick auf die Emotionen, die sich auf die Arbeitsweise imSeminar
beziehen. Hinsichtlich der Freude lassen sich zunichst keine Unterschiede feststel-
len, erst in der zweiten Sitzung (B3) ist diese in der Videogruppe signifikant héher
(F(2)=3.95, p=0,02, *=0,01). Signifikant mehr Arger empfinden in beiden Sitzun-
gen (B1 und B3) die Studierenden der Textgruppe gegeniiber der Video- und Kont-
rollgruppe (B1: (F2)=3,06, p=0,05, #*=0,01); B3: (F(2)=3,87, p=0,02, #*=0,01).
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Tab. 5 Mittelwerte und SD (in Klammern) der Grundstimmung und Lernemotionen bezogen auf den Fall
und das Seminar zu allen drei Messzeitpunkten

Sitzung 1 (B1) Hausaufgabe (B2) Sitzung 2 (B3)
Text Video KG Text Video KG Text Video KG

Valenz 6,09° 6,40° 5,742 5,69 5,68 - 6,24 6,50 5,98
(1,78)  (1,63) (1,93) (1,90) (1,83) (2,05) (1,84) (1,86)

Erregung 2,97 3,07 2,51 2,64 2,26 - 3,00 2,83 2,18
(1,790 (1,72) (1,84) 1,77)  (1,46) (2,04) (1,85 (1,67)

Fall

Freude 2,900 3,03° - 2,80 2,83 - 2,922 3,08° -
0,51) (0,44) (0,55) (0,52) 0,54) (0,53)

Arger 1,31° 1,21° - 1,40 1,22 - 1,43¢ 1,26° -
047)  (0,40) (0,55)  (0,48) (0,60)  (0,50)

Angst 1,36* 1,29a — 1,40 1,22 - 1,43 1,26 —
0,42)  (0,39) (0,55)  (0,48) (0,60)  (0,50)

Langeweile 2,52 2,56 - 2,60 2,47 - 2,57 2,54 -
0,42)  (0,37) 0,41) (0,44) (0,44) (0,38)

Scham 1,05 1,06 - 1,05 1,05 - 1,12 1,07 -
0,24)  (0,29) (0,24)  (0,27) 0,44) (0,32)

Schuld 1,06 1,07 - 1,05 1,08 - 1,09 1,05 -
0,25)  (0,37) (0,26)  (0,36) 0,36) (0,25)

Seminar

Freude 2,97 2,93 3,01 2,84 2,82 - 2,93¢ 3,112 2,942
(0,56)  (0,40) (0,53) (0,60)  (0,50) 0,59) (0,51) (0,59)

Arger 1,28° 1,19* 1,192 1,37 1,28 - 1,322 1,19? 1,232
0,45) (0,34) (0,51 (0,56)  (0,51) 0,51) (0,36) (0,41)

Angst 1,36° 1,300 1,332 1,32 1,33 - 1,29 1,25 1,18
0,44) (0,37) (0,51) 0,44) (0,40) (0,44) (0,40) (0,30)

Langeweile 2,49 2,55 2,62 2,56 2,52 - 2,58 2,55 2,57
0,42)  (0,39) (0,42) 0,42) (0,40) (0,43)  (0,38) (0,39)

Scham 1,07 1,05 1,05 1,06 1,07 - 1,09 1,07 1,07
(0,30) (0,25) (0,31) (0,29)  (0,33) 0,37)  (0,32) (0,33)

Schuld 1,03 1,06 1,07 1,03 1,07 - 1,09 1,06 1,07
0,22)  (0,37) (0,26) 0,17)  (0,35) (0,36) (0,30) (0,25)

aSignifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von p<0,05
®Signifikanz der querschnittlichen Mittelwertdifferenz. Signifikant bei einem Alpha-Niveau von p<0,01

Bei der Betrachtung der Emotionen im Bezug auf das Seminar empfinden in der
ersten Sitzung (B1) alle Studierenden zwar wenig Angst (vgl. Tab. 5), die Studieren-
den der Textgruppe jedoch signifikant mehr als ihre Mitstudierenden in den anderen
Gruppen (F(2)=4,17, p=0,02, *=0,01). Auch hier finden sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen im Bezug auf Langeweile, Scham und Schuld.

5.3 Zusammenhéange zwischen den erhobenen Konstrukten

Betrachtet man die Korrelationen nach Pearson zum ersten Messzeitpunkt (B1) exem-
plarisch fiir die anderen Messzeitpunkte, so besteht ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Grundstimmung im Fallseminar (Valenz) und dem Grad der Erregung, der
damit einhergeht (r=0,16). Ebenso lésst sich ein positiver Zusammenhang zwischen
dieser Grundstimmung und der Héhe der Immersion (»=0,57) sowie der Hohe der
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Motivation (r=0,51) feststellen. Ein negativer Zusammenhang ist dagegen zwischen
der Grundstimmung und der externen (r=—0,40) bezichungsweise der gesamten
wahrgenommenen kognitiven Belastung (r=—0,14) festzustellen. Zu beobachten ist,
dass es keinen bzw. nur einen sehr schwachen negativen Zusammenhang zwischen
der intrinsischen kognitiven Belastung und der Immersion (= 0,08) bzw. Motiva-
tion (r=—0,13) gibt. Sehr viel deutlicher fillt der negative Zusammenhang zwischen
der externen kognitiven Belastung und der Immersion (r=-0,32) bzw. Motivation
(r=-0,40) aus. Der Grad der Involviertheit und des Engagements (Immersion) und
die Hohe der Motivation hdngen ebenfalls positiv zusammen (r=0,55).

6 Diskussion

Die Interventionsstudie untersuchte verschiedene Effekte fallbasierten Lernens
mit Texten oder Videos auf die wahrgenommene kognitive Belastung der Studie-
renden sowie motivationale und emotionale Prozesse beim Lernen. Dabei konnten
Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen und Unterschiede beider Inter-
ventionsgruppen zur Kontrollgruppe gefunden werden. Zusétzlich ergaben sich Ver-
dnderungen innerhalb der Gruppen iiber die Zeit hinweg.

6.1 Kognitive Belastung, motivationale und emotionale Prozesse

Die ersten beiden Forschungsfragen behandeln die differentiellen Effekte des Fall-
mediums auf die wahrgenommene kognitive Belastung sowie motivationale und
emotionale Prozesse beim Lernen mit Fallen im Seminar und bei der Hausaufgabe.
Es lieBen sich hierbei querschnittliche Unterschiede zwischen den Interventionsgrup-
pen identifizieren.

Kognitive Belastung bei Videofiillen héher. Das Fallmedium hat einen Effekt auf die
wahrgenommene kognitive Belastung (cognitive load) bei der Fallarbeit. Die intrin-
sische kognitive Belastung entsteht durch die Auseinandersetzung der Studieren-
den mit der Aufgabe, hier der Fallarbeit. Sie wurde in beiden Interventionsgruppen
nicht signifikant unterschiedlich eingeschitzt. Die externe kognitive Belastung war
zunéchst in der Textgruppe hoher. Vor allem wihrend der Hausaufgabe stieg diese
Art der kognitiven Belastung in der Videogruppe an und blieb auch wahrend des
zweiten Seminars (B3) im Vergleich zur Textgruppe héher. Dies wirkte sich auch auf
die gesamte wahrgenommene kognitive Belastung aus. Die Arbeit mit Videoféllen
wird als kognitiv belastender empfunden, was sich durch die dargestellte Komplexi-
tit und die Parallelitit der Handlungen im Video erkléren ldsst. Verdnderungen der
wahrgenommenen kognitiven Belastung ergaben sich iiber die zwei Seminarsitzun-
gen hinweg. Dabei ldsst sich feststellen, dass die Schwierigkeit der Fallarbeit, also
die intrinsische kognitive Belastung konstant bleibt. Die externe kognitive Belastung
nimmt in der Textgruppe deutlich ab, in der Videogruppe bleibt sie konstant bzw.
erhoht sich sogar leicht. Als Interpretation bietet sich der Gewohnungseffekt an das
Lernen mit dem Medium Text an, der dazu fiihrt, dass er weniger Belastung bei den

@ Springer



Videos oder Texte in der Lehrerbildung? Effekte unterschiedlicher 681

Studierenden hervorruft, die dann, der Theorie folgend, fiir die Losung der gestellten
Aufgabe verwendet werden kann.

Motivation unterscheidet sich nicht. Unerwarteter stellt sich das Bild bei der Motiva-
tion dar. Entgegen der theoretischen Annahmen und den empirischen Befunden von
Koehler et al. (2005) und Yadev et al. (2011) unterschieden sich die beiden Interven-
tionsgruppen hinsichtlich der Gesamtmotivation nicht. Sie wiesen zudem eine gleich
hohe Motivation auf wie die Kontrollgruppe. Die Diskrepanz zwischen den Daten
unserer Studie und denen der genannten Untersuchungen lésst sich mit der Definition
des Motivationskonstrukts erkldren. In anderen Studien wird Interesse hédufig mit
Motivation gleichgesetzt, fiir unsere Studie haben wir Interesse als einen Aspekt von
Motivation operationalisiert. Betrachtet man die Ergebnisse zum Interesse in unserer
Studie, ldsst sich das Bild der o. g. Studien von Koehler et al. (2005) und Yadev et al.
bestitigen, dass die Studierenden in der Videogruppe interessierter waren als in der
Textgruppe. Nimmt man jedoch die Erfolgswahrscheinlichkeit, die Misserfolgsbe-
flirchtung und die Herausforderung hinzu (Rheinberg 2006), so steigt die Motivation
in allen untersuchten Gruppen gleich stark an; Unterschiede zwischen den Gruppen
lassen sich nicht berichten. Das Absinken der Motivation bei der Hausaufgabe fin-
det sich nur in der Videogruppe. Dies ldsst sich mit der gesunkenen Erfolgswahr-
scheinlichkeit und der erhohten Misserfolgsbefiirchtung erkldren. Ebenfalls konnte
die gestiegene externe kognitive Belastung hier ihre Wirkung zeigen. Studierende
scheinen zu Hause bei Videos mehr ,,Angst* zu haben, etwas falsch zu machen oder
zu libersehen. Dagegen scheint der Textfall nach nur einer Sitzung ,,bewéltigbar*.

Immersion bei Videofiillen hoher und zunehmend. Die Immersion, verstanden als
Maf an Engagement und Beteiligung bei der Fallarbeit, nimmt {iber die Zeit in bei-
den Gruppen leicht zu, bleibt jedoch in der Video- immer héher als in der Textgruppe.
Die Studierenden scheinen bei Videofillen stirker involviert zu sein als bei Textfal-
len, was auch zu einem leicht hoheren Engagement in der Fallarbeit fiihrt.

Freude bei Videos, Arger bei Texten. Die Grundstimmung in den videobasierten
Fallseminaren war insgesamt am positivsten in allen Sitzungen. Dies deckt sich mit
dem Befund, dass Studierende in dieser Gruppe sowohl im Bezug auf den Fall, als
auch im Bezug auf die Arbeitsweise mit dem Fall mehr Freude empfinden als die
Text- oder Kontrollgruppe. Im Gegensatz dazu empfindet die Textgruppe mehr Arger
beziiglich des Falls und die Arbeitsweise mit diesem. Dies konnte damit zusammen-
héangen, dass Videos als interessanter wahrgenommen werden, ein Hineinversetzen
in die handelnden Personen eher moglich ist und man im wahrsten Sinne des Wortes
,,;mehr sieht”. All dies wiirde zu mehr Freude beim Lernen mit Féllen fiihren. Text-
falle sind eine Gattung von Text, sie unterscheiden sich zwar von wissenschaftlichen
Texten in Sprache, Stil und formalem Aufbau, doch werden sie scheinbar dennoch
als Texte wahrgenommen, die bei den Studierenden zu erhéhtem Arger beim Lernen
fiihrten. Ebenso lieB sich beobachten, dass die Studierenden in der Textgruppe in der
ersten Sitzung wenig, im Vergleich zu den anderen Studierenden jedoch mehr Angst
beim Lernen empfunden haben. Dies konnte damit zusammenhéngen, dass der Text-
fall und die analytische Arbeit an diesem als etwas Neues, Schwieriges und zunéchst
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Bedngstigendes empfunden wird; Videos als Medium in der Freizeit (z. B. Spielfilme
iiber Schule) sind bekannt, vertraut, somit ,,leichter” und 16sen weniger Angst aus.
Trotz dieser Unterschiede in der Valenz der Stimmungen und Lernemotionen lésst
sich festhalten, dass die aufgetretenen Lernemotionen Freude (im Videoseminar) und
Arger (im Textseminar) beide aktivierend sind und somit positiv auf den Lernprozess
wirken konnen (Barrett und Russell 1999).

AbschlieBend sollte die Frage geklart werden, ob ein Zusammenhang zwischen
der wahrgenommenen kognitiven Belastung einerseits und motivationalen und
emotionalen Prozessen anderseits beim Lernen mit Féllen besteht. Hierzu konnten
Zusammenhinge, wie sie auch in der Lehr-Lernforschung zum Unterricht iiblich sind
(z. B. Pintrich und Schunk 1996), gefunden werden. Eine positive Grundstimmung
hangt mit hoher Immersion und Motivation sowie niedriger kognitiver Belastung
zusammen. Erstaunlicherweise ist kaum bzw. nur ein sehr geringer negativer Zusam-
menhang zwischen der konkreten Lernaufgabe (intrinsischen kognitiven Belastung),
hier der Fallarbeit, und der Immersion und Motivation vorhanden. Entscheidender
scheint der negative Zusammenhang zwischen Motivation und Immersion und der
externen kognitiven Belastung, die durch das Lernsetting, also z. B. das Fallmedium
aber auch andere Faktoren, bedingt wird. Dies kann als ein positives Zeichen inter-
pretiert werden, denn die externe kognitive Belastung lésst sich durch die Dozieren-
den beeinflussen, zum Beispiel durch die Wahl des Fallmediums, womit sie dann
auch die Motivation und Immersion der Studierenden beeinflussen kdnnen.

6.2 Empfehlungen fiir die Lehrerbildung

Durch den Einsatz von Unterrichtsfillen in Seminaren der ersten Phase der Lehrer-
bildung lasst sich die Motivation in Hochschulseminaren erhéhen. Falle sollten daher
Ofter als bisher in der Lehrerbildung eingesetzt werden. Der Vorteil von Videoféllen
liegt dabei einerseits in ihrer hoheren Immersion und andererseits in der verstirkten
Freude, die sie beim Lernen mit ihnen auslosen. Dies konnte den Nachteil der hohe-
ren wahrgenommenen kognitiven Belastung ausgleichen. Der Vorteil von Textféllen
liegt in ihrer schnellen ,,Bewiltigbarkeit™, was zu geringerer kognitiver Belastung
und einer hoheren Erfolgswahrscheinlichkeit fithrt. Daher eignen sie sich auch gut
fiir Hausaufgaben. Dieser Vorteil kdnnte moglicherweise jedoch nicht nachhaltig
sein, da die Komplexitétsreduktion gegeniiber den Videofallen durch die Studieren-
den als realitdtsferner eingeschitzt werden konnte. Fiir Videofille gilt, dass sie fir
Hausaufgaben ebenso eingesetzt werden kdnnen, ihre Analyse sollte allerdings inten-
siv vorher im Seminar besprochen werden. Ebenso sollten Dozierende darauf achten,
dass der Arger, der beim Lernen mit Textfillen entsteht, nicht zur Resignation bei den
Studierenden fiihrt, sondern aktivierend genutzt wird.

6.3 Grenzen der Studie, methodische Uberlegungen und Ausblick
Die Aussagen der Studie sind begrenzt auf Studierende im zweiten Semester, also
Novizen, sowie Studierende des gymnasialen Lehramtes. Andere Ergebnisse bei

hoheren Semestern, Lehrkriften im Referendariat (Beginnende) oder im Schuldienst
(Experten) sind zu erwarten; lehramtsartenspezifische Unterschiede jedoch hinsicht-
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lich der untersuchten Konstrukte nicht. Die Studie ist begrenzt auf das Thema Class-
room-Management. Es bleibt unklar, ob die Ergebnisse ebenso fiir die Arbeit mit
Fillen bei anderen padagogisch-psychologischen Themen oder in den Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken gelten. Zukiinftige Forschungsarbeiten konnten sich
damit und mit der eher grundsétzlichen Frage, ob sich alle piddagogisch-psychologi-
schen Themenfelder fiir die Fallarbeit eignen (z. B. das Thema Schulentwicklung),
auseinandersetzen.

Zur Datenerhebung wurden in dieser Studie Fragebgen mit geschlossenen Items
verwendet, die zeitnah latente Konstrukte wie Motivation und Lernemotionen erfas-
sen konnten. Generell wire zu tiberlegen, ob diese Form der Selbstauskunft ausreicht,
um Aussagen iiber kognitive Belastung und die nicht-kognitiven Prozesse beim Ler-
nen zu treffen oder ob andere Formen der Erhebung eingesetzt werden sollten. In
einer Weiterentwicklung des Fragebogens sollte zukiinftig auch die Lesefahigkeit
bzw. -geschwindigkeit der Studierenden mit erhoben werden, da davon auszugehen
ist, dass diese einen Einfluss auf die kognitive Belastung ebenso wie auf Motivation
und Lernemotionen hat.

Die Ergebnisse zeigen die Effekte des Fallmediums auf den Lernprozess beim
Lernen mit Fillen. Die Studierenden konnten sich dabei auf kognitiver Ebene in den
Seminaren zum einen Wissen iiber das Thema Classroom-Management aneignen
und zum anderen Analysekompetenz erwerben. Ob es ebenfalls Effekte des Fallme-
diums auf diesen Wissens- und Kompetenzaufbau gibt, wird derzeit in einem zwei-
ten Teilprojekt zu dieser Studie untersucht. AnschlieBend wére zu beleuchten, ob
Moderationseffekte der dargestellten wahrgenommenen kognitive Belastung sowie
der motivationalen und emotionalen Prozesse auf den Wissenszuwachs im Bereich
Classroom-Management und den Aufbau der Analysekompetenz vorliegen (Schnei-
der et al. eingereicht).
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