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Die Klagen iiber eine ineffiziente Lehrer-
bildung sind so alt wie der Ruf nach einer
verhaltenswirksameren Vermittlung berufs-
relevanter Kompetenzen. Unter dem Sam-
melbegriff des situierten Lernens bzw. der
situierten Kognition und des damit verbun-
denen Konzepts der cognitive apprenticeship
sind seit einiger Zeit lehr-lerntheoretische
Ansdtze in Diskussion (Collins, Brown &
Newman, 1989; Brown, Collins & Duguid,
1989; Lave & Wenger, 1991; vgl. auch Grisel,
1997), nach denen
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« handlungswirksames Lernen - insbeson-
dere das berufliche Lernen von (angehen-
den) Lehrpersonen - als situationsgebun-
dener Prozess, das heifit im Wechselspiel
von Person und (instruktional unterstiit-
zendem) Kontext zu verstehen ist;

« flexibel anwendbares Wissen vorzugsweise
in semantisch reichhaltigen und authenti-
schen, d.h. nicht a priori komplexititsre-
duzierten, meist sozialen (Praxis-)Kontex-
ten erworben wird;

« die Entstehung ,trigen Wissens* (Renkl,
1996) reduziert wird, wenn durch die Ge-
staltung von Lernumgebungen die Inhalte
kontextualisiert dargeboten werden, d.h.
die Lernsituationen den realen Anwen-
dungssituationen méglichst nahe kom-
men;

« Lernen dann produktiv wird, wenn dessen
Inhalte problemorientiert und aus multip-
len Perspektiven bearbeitet wird;

o anspruchsvolles Lernen dann erfolgreich
ist, wenn es selbstgesteuert erfolgt, durch
Reflexions- und Artikulationsprozesse be-
gleitet sowie durch adaptive Hilfe (Scaf-
folding-, Coachingangebote) unterstiitzt
wird.

Nicht von ungefshr stellen in der Lehrerbil-
dung vorfindbare Settings der berufsprakti-
schen Ausbildung (Lehriibungen, Lehrprak-
tika) seit jeher einen Prototyp des situierten
Erwerbs didaktischer und pidagogisch-psy-
chologischer Handlungskompetenzen dar.
Allerdings handelt es sich beim berufsprak-

" tischen Lernen in der herkémmlichen Leh-

rerbildung in der Regel nur bedingt um
reflexives Lernen im Sinne einer cogniti-
ve apprenticeship. Dies, weil der Erwerb
erwiinschter beruflicher Handlungskompe-
tenzen in einem traditionellen Verstindnis
von ,Lehrlingslernen” in erster Linie durch
Nachahmung (einschlieBllich direkt hand-

lungssteuernder Rezepte und Praxistipps)
sowie intuitiv durch die eigenen subjektiven
Theorien gesteuert erfolgt und nur am Rande
durch bewusst angelegte Reflexion, Theoreti-
sierung und Artikulation von Problem- und
Handlungssituationen begleitet wird.

Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit
situierter und insbesondere problemorien-
tierter Lernumgebungen belegen fur ver-
schiedene Zielstufen und Doménen Vorteile
in kognitiven und motivationalen Bereichen
(Dochy, Segers, Van den Bossche & Gijbels,
2003; Grisel & Parchmann, 2004). Aller-
dings gibt es wegen der unbefriedigenden
Forschungslage nur wenige Daten in Bezug
auf die Wirksamkeit unterschiedlicher For-
men des situierten beruflichen Lernens in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl.
Folling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic,
2005).

Ein seit einigen Jahren (vgl. Thonhau-
ser in diesem Heft) infolge der rasanten
Entwicklung digitaler Medien zunehmend
ins Blickfeld von Unterrichtsforschung und
Lehrerbildung geriicktes Mittel zur Analyse
und Reflexion pidagogischer Qualitit und
Kompetenz sind Unterrichtsvideos. Die
videobasierte Unterrichtsforschung schlie3t
dabei dort an, wo TIMSS und PISA aufhéren:
Internationale Lindervergleiche vermitteln
zwar wichtige Erkenntnisse iiber die Ergeb-
nisse nationaler Bildungssysteme und {iber
den Kompetenzstand von Schiilerinnen und
Schiilern. Sie liefern Lehrpersonen jedoch
kaum Aussagen iiber die Qualitit des Unter-
richts. Im Hinblick auf Qualititssicherung,
Schulentwicklung und Lehrerbildung sind
jedoch Daten iiber die Erscheinungsformen
des padagogischen Handelns und damit Gber
Lehr-Lernprozesse von zentraler Bedeutung.
So sind Unterrichtsvideos in der Unterrichts-
und Bildungsforschung mittlerweile zu einem
wichtigen empirischen Relativ geworden. In
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zwei grofleren Studien, der TIMS 1999 Vi-

deo-Studie (Hiebert et al., 2002; Reusser

& Pauli, 2003; Reusser, Pauli & Waldis, im

Druck.) und in dem in Auswertung begriffe-

nen deutsch-schweizerischen Projekt ,Unter-

richtsqualitit und mathematisches Verstind-
nis in verschiedenen Unterrichtskulturen®

(Klieme & Reusser, 2003) haben wir uns die

Aufgabe gestellt, Unterricht in seiner Repri-

sentativitit, Bedingtheit und Wirksamkeit

zu beschreiben und international zu verglei-
chen, dies nicht zuletzt, um Hinweise auf die

Ursachen gegebener Leistungsunterschiede

(z.B. in TIMSS und PISA) zu erhalten (vgl.

Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003).

Auch in der Aus- und Fortbildung von
Lehrpersonen werden die vielfiltigen Po-
tenziale der Unterrichtsvideografie als Me-
dium und als Instrument der Lehrerprofes-
sionalisierung zunehmend erkannt (Tochon,
1999; Brophy, 2004; Helmke & Helmke, 2004;
Krammer & Reusser, 2004; Petko & Reusser,
im Druck), bisher allerdings nur spirlich ge-
nutzt (Petko, Haab & Reusser, 2003).

Videos als Kristallisationspunkte gemein-
samer fachlicher Diskussion des Handelns
und Geschehens in Klassenzimmern
« erlauben es, Unterrichtsprozesse in ihrer

Komplexitit und Variabilitit sichtbar zu

machen und liefern gute Approximatio-

nen an authentisches Lehrerhandeln;

« haben eine hohe Anschaulichkeit und Re-
alititsnihe, indem verbales und nonverba-
les Verhalten in seinem jeweiligen Kontext
sichtbar wird;

 erlauben es, fluchtige Praxissituationen
der unmittelbaren oder zeitlich versetzten,
durch Pausen verlangsamten und durch
Kommentare strukturierten Betrachtung
zuginglich zu machen;

» ermoglichen die wiederholte Beobachtung
und Analyse mannigfaltiger Aspekte der
Unterrichtsgestaltung (didaktische Kom-

munikation, Strukturierung, Steuerung,
Medien, usw.) mit unterschiedlichen Fra-
gestellungen und aus verschiedenen fach-
lich-fachdidaktischen Perspektiven;
lassen sich in Videobibliotheken (z.B. auf
Servern) sammeln, digital aufbereiten, mit
weiteren Lernmaterialien versehen und in
Ausbildungssituationen zunehmend 6ko-
nomisch und flexibel einsetzen;

erlauben die Objektivierung unterrichts-
bezogener Denk- und Handlungsmuster,
das heiflt zu zeigen, woriiber man spricht
- und dies auch im erziehungswissen-
schaftlichen Unterricht zum Zwecke der
Referenzierung und Reflexion von Stan-
dards, von kritischen Problemsituationen,
aber auch von ,best practice®;

bieten neben ihrer Verwendung als De-
monstrationsmittel fiir beispielhaftes Ver-
halten Gelegenheit zu problemorientierter
Analyse, zur Reflexion des eigenen Unter-
richts und zur Generierung neuer Ideen
fiir die personliche Unterrichtsgestaltung;
erméglichen die ,Ubersetzung und Si-
tuierung von Theorien, Kernideen und
Konzepten des Lernens und Lehrens in
Sichtstrukturen des unterschiedlichen
Handelns;

erleichtern die (fach-)didaktische Verstin-
digung iber Lehr-Lernprozesse und leisten
damit einen Beitrag zu einem wichtigen
Desiderat in der Lehrerbildung: der Etablie-
rung einer gemeinsam geteilten Berufsspra-
che iiber professionelles Handeln und Un-
terrichtsqualitit, und dies jenseits simpler
Charakterisierungen und Bewertungen von
Unterricht als ,,gut” oder ,,schlecht;
erlauben eine Verbindung von qualitati-
ven und quantitativen, mikrostrukturellen
und global-ganzheitlichen, feststellenden
und evaluierenden Analysemethoden;
lassen sich vielfiltig im Dienste ausbil-
dungs- und projektbezogener, schulin-
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terner und -iibergreifender Unterrichts-
und Schulentwicklung nutzen.

Typen und Dimensionen des
Lernens mit Unterrichtsvideos

Unterrichtsvideos, die zum Gegenstand von
Lehr-Lernprozessen in der Lehrerbildung ge-
macht werden, kénnen sehr unterschiedliche
Qualititen besitzen. In Bezug auf Medium,
Inhalte, Lernsituationen und Ausbildungs-
ziele lassen sich mehrere Dimensionen und
Typen der Arbeit mit Videos unterscheiden
(Brophy, 2004; Krammer & Reusser, 2004;
Petko & Reusser, im Druck; Sherin, 2004).

Format / Medium des Videos

« VHS, CD-ROM, DVD vs. Online-Video
von einer webbasierten Datenbank (Video-
server)};

« Einzelvideo vs. Integration in interaktive,
multimediale Online-Lernumgebungen (fiir
Beispiele und Webadressen vgl. Krammer &
Reusser, 2004, S. 7f).

Inhalt des Videos

« Authentische Unterrichtsaufnahmen vs.
zu Demonstrationszwecken nachgestellte
Unterrichtssituationen (auch aus Film und
TV}

« Modellhafte Beispielvideos (best practice
oder training videos) vs. Spannweite all-
tiglicher, nicht-perfekter Unterrichtsar-
rangements;

"« Video ,netto” (als Einzelmedium) vs. Vi-

deo ,,brutto” (kontextualisierte Video-Fall-
beispiele) mit erginzenden Zusatzinfor-
mationen, z.B. Arbeitsblitter, Transkripte,
Expertenkommentare, Akteur-Interviews,
Theoriehinweise, Querverweise auf andere
Videos, Planungs- und Reflexionsdoku-
mente (vgl. Mithlhausen in diesem Heft);

« Unterrichtseinheiten vs. ganze Lektionen
vs. Lektionsausschnitte, Sequenzen;

« Singulirer Unterricht vs. auf Variations-
breite angelegte Sets bzw. Sequenzen zu
einem identischen Problem, Thema;

+ Eigener Unterricht vs. Videos fremder
Praxis (6ffentliche Videos, Lektionen von
Kollegen, Dokumentarvideos).

Lernsettings

« Individuelle Unterrichtsreflexion vs. sozia-
ler Austausch in schulinternen bzw. schul-
iibergreifenden Gruppen und Lerngemein-
schaften;

+ Einsatz in der Grundausbildung vs. Fort-
und Weiterbildung;

« Didaktisch punktueller Einsatz vs. linger-
fristige Videoarbeit im sozialen Fortbil-
dungsrahmen von Lerntandems, ,,Lesson
study groups” oder ,Videoclubs;

« Einsatz im erzichungswissenschaftlich-
didaktischen Theorieunterricht vs. in der
berufspraktischen Ausbildung;

« Prisenzlernen vs. flexibles Online-Lernen
in ,gemischten“ Lernumgebungen;

« Mittels Arbeitsauftragen didaktisch struk-
turierte Videoarbeit (z.B. problemorien-
tiertes oder fallbasiertes, instruktional
unterstiitztes Lernen, modellhaftes Lernen

an Beispielen) vs. exploratives, selbstge-
steuertes Lernen.

Funktionen und Ausbildungsziele

Entscheidend fiir die konkrete Arbeit mit Vi-
deos, die wie andere Ausbildungsmittel kei-
ne didaktischen Selbstlaufer darstellen, sind
jedoch die Funktionen und Absichten ihres
Einsatzes. Folgende drei Anwendungstypen
in Bezug auf die Ziele fiir das Lernen von
Studierenden und Lehrpersonen lassen sich
unterscheiden (nach Petko & Reusser, im
Druck):
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Videobasiertes Lernen am Modell (vgl. Ban-
dura, 1979): Video erméglicht das anschau-
liche Zeigen, Illustrieren, Konkretisieren von
gelingendem, beispielhaftem, innovativem
Unterricht in Variationen und von angestreb-
ten Kompetenzen in prototypischer Form
mit dem Ziel seiner bzw. ihrer Nachahmung
und adaptiven Aneignung (z.B. Erwerb von
Routineprozeduren oder spezifischen Stan-
dards oder Grundformen des Lehrerhan-
delns, von Formen der didaktischen Kom-
munikation und sprachlichen Interaktion).
Durch (visuelle) Hinweise und Kommentare
lassen sich wichtige Aspekte betonen und die
Aufmerksambkeit der Betrachter steuern. Zu
beachten beim demonstrativen Einsatz von
Unterrichtsvideos ist, dass auch ,Idealfalle”
nicht unabhingig von Gegenstinden und
Kontexten betrachtet werden kénnen und
sich deshalb nur bedingt fiir simple Modelle
des ,Vorzeigen-Nachmachens® eignen. Des-
halb ist es ratsam, auch bei der Arbeit mit
illustrativen Videos in der Regel Kontextin-
formationen beizuziehen.

Problemorientierte und fallbasierte Analyse
von Unterrichtsvideos: Die problem- und fall-
basierte, hermeneutisch-qualitative Ausein-
andersetzung mit komplexem, nicht-perfek-
tem alltdglichem Unterricht unter variablen
Perspektiven und Bearbeitungsgesichtspunk-
ten steht unter dem Ziel des theoretisieren-
den, explorierend-forschenden Nachdenkens
iiber Grundprobleme des Unterrichtens.
Problemorientiert ausgewihite Videosequen-
zen erlauben z.B. die Analyse von miindli-
chen Aufgabenstellungen, von begrifflichen
Erarbeitungs- und Aufbauprozessen, von
Ubungssequenzen, des Einsatzes von Medi-
en sowie ganz allgemein von Beziehungen
zwischen einem spezifischen didaktischen
Verhalten und genutzten Lernchancen bzw.
beobachtbaren (Lern-)Wirkungen bei Schii-

lerinnen und Schiilern. Sorgfiltig dokumen-

tierten Video-Fallbeispielen (Video-Cases;

vgl. Merseth, 1996; Shulman, 1992; Tochon,

1999; Le Fevre, 2004; Derry et al., 2002), die

einen ko-konstruktiven Austausch tber Un-

terrichtssituationen ermdglichen, kommt
dabei eine ebenso zentrale Bedeutung zu wie
der Entwicklung von explorierenden oder
unter Theoriegesichtspunkten priifenden

Arbeitsauftrigen und -anregungen (Petko &

Reusser, im Druck).

Beispiele fiir Beschreibungs-, Analyse-
und Suchauftrige sind (ebd., S. 16f):

o das strukturierte Beschreiben einer ge-
zeigten Lektionssequenz;

« das Suchen bestimmter relevanter Aspekte
im Video;

« das theoretische Einordnen aus verschie-
denen Perspektiven;

o das Beurteilen des Videos anhand von
Kriterien von Unterrichtsqualitit;

« das Vergleichen von zwei oder mehreren
Videos;

o das Vergleichen von Video und eigener
Praxis;

+ das Entwickeln von alternativen Hand-
lungsstrategien;

« das Einschitzen des Einflusses von be-
kannten bzw. unbekannten Kontextbedin-
gungen;

o das eigene Durchfithren der gezeigten
Handlung und die spitere Reflexion dar-
iiber.

Videogestiitzte Unterrichtsreflexion und Feed-
back: Reflexives, feedbackorientiertes Lernen
(z.B. im Sinne von Schons Theorie des reflek-
tierten Praktikers, 1987) anhand von - vor-
zugsweise eigenem - videografiertem Unter-
richt zielt auf die bewusste Wahrnehmung
(Selbstkonfrontation) und Vergegenwirti-
gung des eigenen Unterrichtshandelns aus
einer Auflenperspektive. Ein zentrales Ziel

12 journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung 2/2005

Reusser: Situiertes Lernen mit Unterrichtsvideos

reflexiven Lernens besteht im Erkennen von
eingeschliffenen Gewohnheiten, der Bewusst-
machung zugrunde liegender Handlungs-
strategien und subjektiver, unbewusst hand-
lungsleitender Theorien {iber Lehren und
Lernen als ersten Schritt zu ihrer Bearbeitung
sowie darauf aufbauend in der Konstruktion
und kollegialen Diskussion von alternativen
Gestaltungs- und Handlungsméglichkeiten.
Das Spektrum des Ansatzes reicht dabei von
der Durchfiihrung und Reflexion spezifischer
Unterrichtssequenzen im Mikroteaching bis
zur reflexiven Videoarbeit in Unterrichts-
nachbesprechungen, der Diskussion von Vi-
deodokumenten eigener Praxiseinsitze und
zum Peer-Feedback in Lerntandems und
kollegialen Praxiszirkeln bzw. Videoclubs
(Tochon, 1999; Sherin & Han, 2003; Mihl-
hausen & Pabst, 2004). Ansitze des forschen-
den Lernens betonen dariiber hinaus, dass
zu bearbeitende Fragenstellungen der Praxis
entstammen sollen und dass ein enger Bezug
von Reflexion und Aktion gewahrt werden
soll: Durch Reflexion sollen neue Handlungs-
moglichkeiten und (auch langerfristige) Ent-
wicklungsperspektiven er6ffnet werden (Al-
trichter & Posch, 1998; Obolenski & Meyer,
2003; Dirks & Hansmann, 2002).

Eine bedeutsame Erweiterung feedbacko-
rientierter und reflexiver Videoarbeit besteht
nach Staub (2001; West & Staub, 2003) im
Beizug von ausgebildeten Coaches zwecks
Etablierung einer Kultur des ,Fachspezi-
fisch-Padagogischen Coachings“ im Dienste
der Entwicklung von unterrichtsbezogenen

"Kompetenzen - z.B. im Rahmen der Aus-

und Weiterbildung von Praktikumslehrper-
sonen oder der Betreuung von Studierenden
in Lehrpraktika. Im Fachspezifisch-Pidago-
gischen Coaching dienen primir Vorbespre-
chungen, jedoch auch Nachbesprechungen
von Unterricht der handlungsbezogenen Ver-
gegenwirtigung der Unterrichtsgestaltung

und ihrer beabsichtigten bzw. beobachteten
Wirkung auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Staub in diesem Heft).

Umgang mit Unterrichtsvideos
in der Lehre

Gefilmter authentischer Unterricht ist nicht
irgendein Datenmaterial, mit dem sich in der
Aus- und Weiterbildung beliebig umgehen
lasst. Es bedarf einer respektvollen und kon-
struktiven Kultur des Umgangs mit Videos
(vgl. auch Krammer & Reusser, 2004), will
man die Bereitschaft der Lehrerschaft for-
dern und erhalten, sich zu Fortbildungszwe-
cken videografieren zu lassen. Zuerst einmal
miissen die Dozierenden, die Videos zur Re-
flexion und Analyse von Unterricht einsetzen
mochten, fur die Aufgabe geschult werden.
Aber auch Lehrpersonen und Lehrerstudie-
rende, deren Unterricht gefilmt wurde, oder
die sich vor die Aufgabe gestellt sehen, Vide-
osequenzen zu analysieren und dariiber zu
diskutieren, miissen den objektivierenden
Umgang damit zuerst lernen. Dies ist, wie die
Erfahrung zeigt, alles andere als eine triviale
Aufgabe. In Lehrerfortbildungen aller Stufen,
einschlieflich der Weiterbildung von Dozie-
renden der Lehrerbildung, ldsst sich immer
wieder beobachten, wie schwierig es ist, iiber
eine oftmals radikal evaluative Urteils- und
Bewertungsebene von Unterricht hinaus zu
kommen und zu einer deskriptiv-analyti-
schen Betrachtung von Lehr-Lernprozessen
zu finden. Insbesondere Lehrerbildner sind
es in der Regel stirker gewohnt, Unterricht
zu beurteilen (zu evaluieren und ggf. zu
benoten), als diesen unter Gesichtspunkten
z.B. von Lernchancen fiir bzw. Wirkungen
auf die Schiiler, von Interaktions- und Kom-
munikationsmustern oder von Merkmalen
von Unterrichtsqualitit objektivierend zu be-
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schreiben, zu analysieren und zu diskutieren.
Bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos soll
und darf es somit nicht darum gehen, {iber
Personen zu urteilen, sondern analytisch-kri-
tisch, dabei respektvoll, iiber ein spezifisches
Lehrverhalten, dessen kontextuelle Bedingt-
heit und dessen méglichen Wirkungen auf
das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
nachzudenken. Beispielsweise erweist es sich
als hilfreich, bei der Analyse einer Videose-
quenz die von Altrichter und Posch (1998,
S. 99f) unterschiedenen Stufen der geteilten
Situationsinterpretation zu beachten, d.h.
von der konkreten, eindeutig beobachtba-
ren Situationsbeschreibung (,,Der Lehrer sagt
zum Schiiler: Hans, deine Leistung ist ka-
tastrophal.“) iiber die kulturell gemeinsame
Bedeutung (,Der Lehrer tadelt Hans.) zur
subjektiv-evaluativen Bedeutung fiir einen
individuellen Beobachter voranzuschreiten
(»Die Auflerung des Lehrers erscheint mir
wenig einfithlsam.®).

.

z
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Forschung

Zu Bedingungen und Wirkungen des pro-
duktiven Einsatzes von Videos in der Lehrer-
bildung gibt es nebst Erfahrungen aus Fall-
studien, etwa zur Videoarbeit von gemischten
Lehrergruppen (Tochon, 1999), bislang nur
wenig empirische Forschung (Brophy, 2004;
Hugener & Krammer, im Druck; sowie Uber-
blick bei Krammer & Reusser, 2004). Damit
miissen viele Fragen im Zusammenhang mit
der differentiellen Wirksamkeit des Lernens
mit Videos vorerst offen bleiben. Zum Bei-
spiel die Frage, ob es produktiver ist, mit
eigenen oder fremden Videos zu arbeiten,
oder die Frage, unter welchen Aufgaben- und
Unterstiitzungsbedingungen die Arbeit mit
Videos besonders wirksam ist.

Sherin und Han (2003) konnten in einer
Studie zu ,video clubs” zeigen, dass sich bei
Lehrpersonen nach einem Jahr monatlicher
Treffen zur Reflexion von eigenem Unter-

ader gus dem 1 en z

Sind noch Fragen zu den Haussufgaben?
Nichts mehr? Gut.

Dann gehan wir zu diesem zweiten Punkt Ober.,, zu diesen quadratischen
Gleichungen, die wir néher untersuchen wollen

und ich gebe euch dazu jetzt ein Arbeitsblatt.

Die Fragen sind gestellt auf dem Arbeitsblatt, dberlegt, und versucht zuerst,
das einmel im Heft sin bisschen herausaufinden,

wie man des machen kénnte.

Thr kénnt sehr garmn zu zweit - die Sache - besprechen. Auf dem Blatt tragen
wir nachher dis korrekten Lésungen sin.

Sal.,

Da kommen diese schonen Beispiele..

Viel Spass...

Und auch noch.,. =
Danke, i
Bitteschon 1
(unhorbar)
M-hm. [ja]
Muss man das Faktorisieren hinten anzeichnen? [
Nein, das ist eine Umformung, die zwei Terme sind absolut gleichwertig. P
Minus in Klammer,

Hm? [Was hast du gesag?]
Minus in Klammemn. (unh8rbar)

s i AL

—

b
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P

richt Inhalt und Form der Gesprichsbeitriige
verinderten. Wihrend sich die Inhalte zu Be-
inn vor allem auf die Beurteilung des Leh-
rerverhaltens bezogen, verlagerten sie sich
zunehmend auf das Lernen und die Kon-
zepte der Schillerinnen und Schiiler. Weiter
verinderte sich die Art der Beitrlige vom
Vorschlagen alternativer didaktischer Hand-
lungsmaglichkeiten hin zum Verstehen und
Begriinden des beobachteten Verhaltens.
Eigene Pilotstudien (Hugener & Kram-
mer, im Druck) zum netzbasierten Einsatz
von Unterrichtsvideos mit der Software ,Vi-
sibility Platform™“ (LessonLab, 2005) ha-
ben ebenfalls zu ermutigenden Ergebnissen
gefithrt. Die Lernplattform stellt zudem ein
hervorragendes Beispiel einer innovativen
Software dar, mittels derer sich Videos belie-

-

biger Linge inkl. damit verkniipfte Zusatz-
materialien (Transkripte, Wandtafelskizzen,
Arbeitsblitter, usw.) lokal oder iiber das Netz
betrachten und gesteuert durch Such-, Beo-
bachtungs- oder Ratingauftrige bzw. Lern-
aufgaben in Diskussionsforen (kooperativ)
bearbeiten lassen (vgl. Abb. 1, S.14).

Von zentraler Bedeutung ist dabei eine
Zeitmarkierungsfunktion (Video-Marker),
mit der sich in der netzbasierten Diskussion
Kommentarbeitrage von Lernenden mit ent-
sprechenden Stellen im Video unmittelbar
koppeln lassen. Die Dozierenden kénnen
Einblick nehmen in die Bearbeitung der Auf-
gaben durch die Studierenden, und sie kén-
nen diesen Einblick auch den Studierenden
untereinander gewéhren. Die bisherigen Stu-
dien zeigen, dass neben dem reibungsfreien
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Reusser: Situiertes Lernen mit Unterrichtsvideos

Funktionieren der Technik und der Handha-
bung der Software sorgfiltig konstruierten,
in als signifikant erlebte Theorie-Praxis-Kon-
texte eingebetteten Lernaufgaben, der Beglei-
tung und Unterstiitzung der Arbeit durch
die Dozierenden sowie der Auswertung der
Arbeit im Plenum (blended learning) eine
zentrale Bedeutung zukommen.

Ein weiteres Beispiel fiir eine Studie zur
Unterrichtsvideografie ist eine zurzeit lau-
fende Weiterbildung im Anschluss an die
deutsch-schweizerische Video-Studie ,,Unter-
richtsqualitit und mathematisches Verstind-
nis in verschiedenen Unterrichtskulturen.”
Insgesamt 25 Lehrpersonen aus Deutschland
und der Schweiz setzen sich iiber die Dauer
von einem Jahr in mehreren Online- und
Prisenzphasen mit eigenen und mit fremden
Unterrichtsvideos auseinander. Inhaltlich
zielt die Weiterbildung auf eine Unterrichts-
entwicklung im Sinne einer Erhohung der
kognitiven Aktivierungsqualitit des eigenen
Unterrichts sowie insgesamt auf eine Ver-
besserung der Fahigkeit zur differenzierten
Unterrichtswahrnehmung.

Perspektiven

Unterrichtsvideos erméglichen, stirker als
andere Reprisentationen des Geschehens in
Klassenzimmern, die Diskussion {iber Un-
terricht an ,,der Realitit“ festzumachen. Die
technische Entwicklung deutet zudem auf
eine kiinftig noch einfachere Verfugbarkeit
und Integration von Videomaterial, inklu-
sive zugehorigen Falldokumentationen, in
(Online-) Lernumgebungen. Was die Funk-
tionen der Illustration von gutem Unterricht
sowie der problemorientierten Analyse von
Videos anlangt, hiingt dabei fast alles von
der (auch datenrechtlichen) Verfiigbarkeit
geeigneter Unterrichtsvideos ab, das heifit

auch der Bereitschaft von Lehrpersonen so-
wie Schiilerinnen und Schiilern, sich filmen
zu lassen. Vor allem in den USA sind in-
zwischen mehrere Projekte entstanden, die
Unterrichtsvideos auf professionelle Weise
nutzen (vgl. Helmke & Helmke, 2004 sowie
Krammer & Reusser, 2004), darunter z.B.
das ,Secondary Teacher Education Project"
STEP (Derry et al.,, 2002). Gegenstand des
Projekts ist eine Sammlung von videobasier-
ten Falldokumentationen fiir das professio-
nelle Lernen von Lehrkraften.

Aus unserer Mathematikstudie stehen
mittlerweile ebenfalls eine Doppel-CD
mit Videos (Reusser & Pauli, 2003) sowie
eine erste DVD zum Thema ,Einfithrung
von neuem Wissen zur Verfigung (Zo-
brist, Krammer & Reusser, 2005). In bei-
den Multimedia-Dokumenten werden die
Unterrichtsvideos zusammen mit den im
Unterricht verwendeten Materialien ein-
schliefflich der Lektionstranskripte in einer
Hypertextumgebung zuginglich gemacht
(vgl. Abb. 2, S.15; fiir einen Blick auf die
multimediale Oberfliche). Aus dem inter-
nationalen Teil der TIMS 1999 Video-Studie
ist zudem eine 4-CD-Kassette mit insgesamt
28 Lektionen samt vollstindigen Transkrip-
ten und Zusatzmaterialien aus sieben Lin-
dern (LessonLab Inc, 2003) erhaltlich.

Bei allen Fortschritten der Unterrichts-
videografie heifit es wie bei allen didakti-
schen Mitteln zu bedenken: ,Video is but
a tool“ (Seago, 2004, S. 263). Das Abspie-
len bzw. Anschauen von Unterrichtsvideos
bringt wenig, wenn diese nicht eingebettet
sind in kognitiv aktivierende Settings einer
Didaktik der Lehrer(fort)bildung, inner-
halb derer sie als Kristallisationspunkte
des situierten und kooperativen Lernens
von Lehrpersonen die Diskussion iber die
Qualitit von Lehren und Lernen anregen
und voranbringen.
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Anmerkung

1 Eine fiir die Lehrerbildung zugingliche Video-
datenbank mit Interaktionsmoglichkeiten ist
zurzeit am Pidagogischen Institut der Universi-
tit Ziirich in Vorbereitung,
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