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Die Nutzung kollegialer Reflexion von
Unterrichtsvideos im Praxissemester

1 Einleitung

Zu den zentralen Zielen der Lehramtsausbildung gehort ziber die Vermittlung
theoretischer Konzepte hinaus, Studierenden die Moglichkeit zu bieten, ihre an-
geeigneten Kompetenzen im Feld zu erproben und weiterzuentwickeln (vgl. Oser
2001). Die Schaffung von ,Lernangeboten zur theoriegeleiteten Reflexion von
Praxisproblemen® (Lersch 2006, 175) kann die angehenden Lehrpersonen un-
terstiitzen, ein tieferes Verstindnis der theoretischen Konzepte zu erlangen und
gleichzeitig ihre Handlungskompetenzen zu festigen. Praxisphasen in der Leh-
rerausbildung nehmen in diesem Zusammenhang eine zunehmend relevante Po-
sition ein und ermdglichen es, theoretisches Wissen und praktische Erfahrung
miteinander in Verbindung zu bringen. Die Qualitit der Unterstiitzungsangebote
der universitiren Begleitung in den Praxisphasen ist dabei von nicht zu unter-
schitzender Bedeutung (vgl. Groschner & Seidel 2012). Insbesondere universitire
Lernangebote, die dazu geeignet sind, die praktischen Erfahrungen der Studieren-
den zu reflektieren und mit den theoretischen Wissenskonzepten zu verkniipfen,
scheinen fiir die professionelle Entwicklung besonders ertragreich (vgl. Brouwer
& Korthagen 2005).

Auch in Nordrhein-Westfalen hat das Praxissemester seit 2015 flichendeckend
Eingang in die Lehrerausbildung fiir Master-Lehramtsstudierende gefunden. Der
vorliegende Beitrag stellt ein vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
gefordertes Projekt der Arbeitsgruppe Unterrichtsentwicklung der Universitit
Duisburg-Essen vor, das Lehramtsstudierenden wihrend des Praxissemesters die
kollegiale Reflexion eigenen Unterrichts mithilfe von Videografie erméglicht. Ne-
ben der Konzeption des Projekts ,,Videogestiitzte Unterrichtsreflexion! werden
erste Befunde zur Verinderung der Einstellung zur Unterrichtsreflexion bei Pra-
xissemesterstudierenden, die an diesem Projekt teilgenommen haben, vorgestellt.

1 Teilprojekt von Proviel — ein Vorhaben der Qualititsoffensive-Lehrerbildung von Bund und Lin-
dern der Universitit Duisburg-Essen; FKZ 01 JA 1610
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2 Videogestiitzte Unterrichtsreflexion

Die Fihigkeit, eigenes unterrichtliches Handeln gezielt zu reflektieren, ist ein
wichtiges Merkmal der Handlungskompetenz von Lehrenden und sollte bereits in
der ersten Ausbildungsphase der Lehrpersonenausbildung geférdert werden (vgl.
KMK 2004). Dabei geht Reflexion tiber das blofle Nachdenken tiber Unterrichts-
prozesse hinaus und erfolgt in einer systematischen und regelgeleiteten Weise, wel-
che von den Studierenden zunichst erlernt werden muss (vgl. Wegner & Remmert
2014).

Insbesondere die videogestiitzte Reflexion von Unterricht kann eine gewinnbrin-
gende Erginzung zu berufspraktischen Lerngelegenheiten darstellen, da sie die
Studierenden dabei unterstiitzt, theoretische Konzepte zum Unterricht zu ak-
tivieren und die Integration von Praxis und Theorie zu fordern (vgl. Blomberg
u.a. 2013; Kleinknecht & Schneider 2013; Krammer u.a. 2016). Studierende
wiinschen sich entsprechend von Begleitveranstaltungen in den Praxisphasen der
Lehrpersonenausbildung, dass dort die nétigen Kenntnisse und Fihigkeiten zur
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht vermittelt werden (vgl. Brouwer
& Korthagen 2005; Gréschner & Seidel 2012). Die Integration videogestiitzter,
situativer Lernangebote, die einen Bezug zu den eigenen Unterrichtserfahrungen
herstellen, erscheint in diesem Kontext daher vielversprechend. Der allgemeine
Nutzen von Unterrichtsvideos in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften
konnte bereits empirisch bestitigt werden (vgl. Miller & Zhou 2007; Brower
2014; Seidel & Thiel 2017). Die Wahl der Videos, welche zu Lehrzwecken einge-
setzt werden, sowie die Gestaltung der entsprechenden Arbeitsmaterialien sollten
jedoch klar auf die Erreichung der zuvor definierten Lehrziele ausgerichtet sein
(vgl. Blomberg u.a. 2013). Wihrend Videos von eigenem Unterricht eine stirkere
persdnliche Betroffenheit und damit einhergehend eine hhere Motivation zur
Auseinandersetzung mit dem Material férdern, regen fremde Videos eher zu einer
distanzierteren, kritischeren Haltung gegeniiber den Handlungen im Video an
(vgl. Seidel u.a. 2011; Kleinknecht & Schneider 2013).

3 Kollegiale, ressourcenorientierte Reflexionsstrukturen

Die Reflexion von Unterricht ist ein wertvolles Werkzeug, um den Unterricht und
die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln (vgl. Kunter u.a. 2011). Relevant
fiir die Ausiibung professionellen Reflexionshandelns sind positive Einstellungen
gegeniiber der Reflexion von Unterricht, welche mafigeblich durch eigene Erfah-
rungen beeinflusst werden kénnen (vgl. Fishbein & Ajzen 1974; Ajzen 1991).
Da die Reflexion eigener Unterrichtsvideos mit einer hohen persdnlichen Rele-
vanz einhergeht (vgl. Seidel 2011; Blomberg u.a. 2013; Kleinknecht & Schneider
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2013), scheint es gerade in der frithen Phase der Lehrpersonenausbildung beson-
ders wichtig, einen sensiblen Umgang sowohl mit den Videos als auch mit den
Riickmeldungen hierzu zu realisieren.

Als ertragreiche Methode zur Unterstiitzung der Unterrichtsreflexion hat sich in
bisherigen Forschungsansitzen der Riickgriff auf kollegiale Reflexionsstrukturen
erwiesen, da der Austausch tiber unterschiedliche Einschitzungen und Beobach-
tungen neue Anregungen und Impulse bieten kann (vgl. Wyss 2013). Fiir den
systematischen Austausch iiber unterschiedliche Perspektiven auf den Unterricht
bietet das aus der systemischen Beratung entstammende Prinzip des Reflecting
Teams (vgl. Andersen 1990; Gobel & Neuber 2018) die Grundstruktur fiir ein
kollegiales Reflexionssetting, welches inzwischen auch in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen eingesetzt wird (z.B. Kricke u.a. 2012). Hierbei wird mit
Hilfe strukturierender Vorgaben zum gemeinsamen Reflektieren die Eréffnung
unterschiedlicher Perspektiven auf das eigene Denken und Handeln angeregt (vgl.
Gobel & Neuber 2018). Die Beteiligten des Reflecting Teams konnen in einem
mehrstufigen Reflexionsprozess Ideen und individuelle Interpretationen austau-
schen und sollen im Gesprich insbesondere die bereits vorhandenen Kompetenzen
thematisieren, um daraus Losungsstrategien zu entwickeln (vgl. Anderson 1990;
Herwig-Lempp 2016). Die ratsuchende Person kann selbst entscheiden, welche
Informationen sie als hilfreich erachtet und fiir ihr zukiinftiges Handeln beriick-
sichtigen mochte.

Im Reflexionsgesprich ist eine wertschitzende Gesprichsfithrung wichtig. Positi-
ve Formulierungen und die Konzentration auf vorhandene Ressourcen kann nicht
nur zu kreativeren und hilfreicheren Lsungsansitzen fithren, sondern auch das
Selbstwertgefiihl der Reflektierenden stirken und ihre persénliche Entwicklung
fordern (Friedrich 2010). Die Etablierung einer wertschitzenden und ressour-
cenorientierten Feedbackkultur kann dazu beitragen, dass die Reflexionssituation
positiv wahrgenommen wird und sich giinstige Einstellungen im Hinblick auf die
videogestiitzte Unterrichtsreflexion entwickeln kdnnen.

Die Methode des Reflecting Teams scheint daher in besonderer Weise fiir die Refle-
xion von Videos im schulischen Kontext geeignet zu sein, da durch die spezifische
Kommunikationsstruktur ein wertschitzender und intensiver Austausch unter-
stiitzt werden kann (vgl. Pfeifer-Schaupp 1995).

4 Forschungsfrage

Das im Projeke ,, Videogestiitzte Unterrichtsreflexion im Praxissemester in Anleh-
nung an das Reflecting Team realisierte Reflexionssetting soll die Etablierung einer
ressourcenorientierten Feedbackkultur begiinstigen, welche dafiir geeignet ist auf
konstruktive, wertschitzende Weise kollegial Losungsstrategien zu erarbeiten und
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die teilnehmenden Studierenden in der Entwicklung ihrer professionellen Hand-
lungskompetenz zu unterstiitzen. Die hieraus resultierende positive Erfahrung
mit dem Reflexionssetting konnte dazu beitragen, die allgemeine Einstellung zur
Unterrichtsreflexion nachhaltig zu beeinflussen.

Im Folgenden soll zunichst untersucht werden, in welchem Maf$ die Studieren-
den im Projekt das angebotene Reflexionssetting als hilfreich einschitzen.

5 Forschungsmethoden

5.1 Beschreibung des Designs und der Stichprobe

In einer quasi-experimentell angelegten Studie haben bisher 34 Lehramtsstu-
dierende im Praxissemester der Universitit Duisburg-Essen teilgenommen (2.
Semester Master of Education; Durchschnittsalter = 23,88 Jahre), wobei die
Experimentalgruppe (#=16) Gelegenheit zur systematischen Reflexion eigener
Unterrichtsvideos in Kleingruppen im Sinne des Reflecting Teams erhielt. Durch
die Wahl der universitiren Begleitveranstaltung zum Praxissemester ordneten sich
die Studierenden selbst den jeweiligen Gruppen (Experimental- versus Kontroll-
gruppen) zu. In der Experimentalgruppe wurde je eine Unterrichtsstunde der
Studierenden im Praxissemester videografiert. Die inhaltliche Ausrichtung der
videogestiitzten Unterrichtsreflexion orientierte sich an einer zuvor von den Stu-
dierenden gewihlten Facette der ficheriibergreifenden Unterrichtsqualitit (vgl.
Helmke 2015). Zur Vorbereitung auf das Reflexionsgesprich wihlten die Studie-
renden selbststindig aus ihrem Videomaterial drei Szenen in der Linge von etwa
zwei bis drei Minuten aus, die hinsichtlich der von ihnen gewihlten Facette der
Unterrichtsqualitit spiter in der Gruppe reflektiert wurden. Die Studierenden der
Kontrollgruppe nahmen ebenfalls am Praxissemester teil, erhielten jedoch keine
videobasierte Reflexionsgelegenheit.

5.2 Treatment: Videogestiitzte Unterrichtsreflexion in Orientierung am
Reflecting Team

Die Videoreflexion in der Experimentalgruppe erfolgt in Anlehnung an das sys-
temische Beratungsgesprich des Reflecting Teams (vgl. Abb. 1; Gébel & Neuber
2018). Die Gruppen, die eine kollegiale Reflexion der Unterrichtsvideos rea-
lisieren, bestehen aus vier Personen, wobei zwei Personen das Interview System
und zwei Personen das Reflecting Team bilden. Die Gruppenmitglieder sorgen
innerhalb der ihnen zugewiesenen Rollen im Reflexionsprozess durch gezielte
Interviewfragen und die verbalisierte Analyse der Selbstreflexionsphase fiir Refle-
xionsanregung (vgl. Gébel & Neuber 2018). Beide Systeme treten dabei nicht in
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direkten Kontakt miteinander, sondern kommunizieren abwechselnd innerhalb
ihres Systems, im Beisein des jeweils anderen Systems.

Schritt 1:

Interview-System \ Reflecting Team

}Ei &1

reflektiert \ hért zu

Schritt 2:

Interview-System Reflecting Team

Schritt 3:

reflektiert iiber
die Reflexion

Interview-System

Reflecting Team
\

reflektiert iiber die
Reflexion der
Reflexion

Abb. 1: Ablauf des Reflecting Teams (aus Gobel & Neuber 2018, 65)

Der Reflexionsprozess umfasst drei Phasen. In der ersten Phase wird innerhalb
des ,Interview Systems® die Videosequenz beschrieben und interpretiert. Unter-
stiitzt wird die selbstreflektierende Person dabei durch im Rahmen des Projekts
entwickelten ,reflection promprs“ (vgl. Davis 2003; Goeze u.a. 2013), also allge-
meine Impulsfragen, die dabei helfen sollen, die Reflexion zu strukturieren und
fiir Reflexionsanregung zu sorgen. Die lenkenden Impulsfragen bilden die von
Sherin und van Es (2009) vorgeschlagenen Reflexionsdimensionen Beschreiben,
Interpretieren und Entwickeln von Handlungsalternativen ab. In der zweiten Phase
diskutieren die Mitglieder des Reflecting Teams ihre Einschitzungen zu der im
Video gezeigten Unterrichtssituation sowie zur vorangegangenen Selbstreflexion.
Ziel dieser Phase ist die Entwicklung einer Metareflexion, bei der beispielsweise
spezifische Argumentationsmuster oder Wahrnehmungen wihrend der Selbstre-
flexion verdeutlicht werden koénnen. In der dritten Phase erdrtert das Interview
System die Einschitzungen des Reflecting Teams. Diese Art der Kommunikation ist
fiir die Teilnehmenden zunichst ungewohnt, jedoch soll sie dem Ziel dienen, dass
jede der teilnehmenden Personen die Moglichkeit hat, ihre Einschitzungen zu
duflern. Zudem soll durch die Vorgabe, das kollegiale Feedback nicht unmittelbar
an die ratsuchende Person zu richten, sondern im Reflecting Team zu besprechen,
eine weniger direkte und damit weniger bedrohliche Art der Kommunikation
etabliert werden.
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5.3 Instrumente zur Erfassung von individuellen Einstellungen der
Studierenden

Im Rahmen der Studie wurden unter anderem die Einstellung zum kollegialen
Feedback (Behnke 2016), die Einstellung zur Unterrichtsreflexion (Neuber &
Gébel 2016) und die Einstellung zur Videoreflexion (Kleinknecht u.a. 2014) in
einer standardisierten, schriftlichen Vorher-Nachher-Erhebung erfasst. In Bezug
auf die aufgefiihrte Fragestellung sollen in diesem Beitrag jedoch nur die Einschit-
zungen der Studierenden hinsichtlich der Niitzlichkeit von Unterrichtsvideos zur
Reflexion von Unterricht betrachtet werden. Zum ersten und zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt wurden die Studierenden befragt, welchen potentiellen Nutzen
sie von videogestiitzten Unterrichtsreflexionsformaten in der Lehrerbildung gene-
rell erwarten (Kleinknecht u.a. 2014). Zusitzlich wurden die Studierenden zum
zweiten Erhebungszeitpunkt zu ihrer Einschitzung beziiglich des Nutzens der re-
alisierten videogestiitzten Unterrichtsreflexion befragt. Die Items wurden jeweils
mit einer vierstufigen Likert-Skala mit den Ausprigungen ,stimme iiberhaupt
nicht zu® (1) und ,stimme voll und ganz zu“ (4) eingeschitzt. Die im Folgenden
dargestellten Ergebnisse bezichen sich auf die Angaben der Experimentalgruppe.

6 Ergebnisse

Die Verinderungen zwischen Pre- und Posttest werden in den vorliegenden
Analysen auf Itemebene betrachtet, weil die aktuelle Stichprobe eine abgesicher-
te Skalenbildung noch nicht erlaubt. Fiir die Berechnung der Signifikanzen im
Itemvergleich zwischen Pre- und Posttest wurde aufgrund des geringen Stichpro-
benumfangs der nichtparametrische Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test fiir abhin-
gige Stichproben auf Gruppenebene berechnet.
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Abb. 2: Niitzlichkeitseinschitzung beziiglich videogestiitzter Unterrichtsreflexion allgemein sowie der
realisierten Unterrichtsreflexion im Reflecting Team; Mittelwerte der EG fiir Pre- und Posttest
im Vergleich; Signifikante Unterschiede im Vergleich zum Pretest * = Signifikanz auf 5%-Ni-
veau; + = Signifikanz auf 10%-Niveau.

In Abbildung 2 sind die Mittelwerte der Experimentalgruppe zur Einschitzung
der Studierenden beziiglich des potentiellen Nutzens von videogestiitzten Refle-
xionsformaten in der Lehrerausbildung zum ersten (hellgrau) und zum zweiten
(schwarz) Erhebungszeitpunkt sowie der tatsichlich wahrgenommene Nutzen des
von den Studierenden durchgefithrten Reflexionssettings (dunkelgrau) abgebil-
det. Hierbei wird deutlich, dass die videogestiitzte Unterrichtsreflexion von den
Teilnehmenden insgesamt sehr positiv eingeschitzt wird; alle Mittelwerte liegen
iiber 2,5, was bedeutet, dass die Teilnehmenden die Reflexionssituation als anre-
gend im Hinblick auf die detaillierte Wahrnehmung und Analyse des Unterrichts
erleben. Allein die Frage nach dem geeigneten Aufwand/Nutzen-Verhiltnis wird
etwas kritischer, aber immer noch positiv bewertet. Betrachtet man die Mittel-
wertunterschiede hinsichtlich der Einschitzung des potentiellen Nutzens video-
gestiitzter Reflexionsformate im Pretest und dem wahrgenommenen tatsichlichen
Nutzen des durchgefiihrten Reflexionssettings (Posttest), zeigt sich dass die ab-
schliefende Bewertung der videogestiitzten Unterrichtsreflexion im Reflecting
Team nicht in allen Bereichen den generellen Erwartungen der Studierenden zum
potentiellen Nutzen von Unterrichtsvideos zur Reflexion von Unterricht entspre-
chen konnte. So wurde das angebotene Reflexionssetting nicht in dem Maf3e als
,Hilfe bei der Wahrnehmung wichtiger Details im Unterrichtsgeschehen® bewer-
tet, wie die Studierenden es der videogestiitzten Unterrichtsreflexion im Allgemei-
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nen im Pretest zuschrieben (p = 0,039, z = -2,07). Ein leichter Abfall ist auch bei
der Aussage zu beobachten, dass die ,,Videoreflexion ein geeignetes Mittel ist, um
iiber eigenen Unterricht nachzudenken® (p = 0,021, z = -2,31). Weiterhin wurde
die Zustimmung zur Aussage, dass das angewandte Setting ein ,geeignetes Mittel
um Unterricht zu analysieren® sei (p = 0,068, z = -1,82) und , wichtige Ideen fiir
den Austausch geben“ kénne (p = 0,096, z = -1,67), gegeniiber der allgemeinen
Erwartung im Pretest etwas geringer eingeschitzt. Die generelle Erwartung an
den Nutzen videogestiitzter Reflexionsformate wird sowohl vor als auch nach der
Erfahrung der Studierenden mit der Reflexion eigener Unterrichtsvideos positiv
bewertet.

7 Diskussion

Der Einsatz von Videos in der Lehrerausbildung hat sich bereits in verschiedenen
Studien als effektives Mittel erwiesen, um die professionelle Wahrnehmung von
Unterricht und damit die Fahigkeit zu steigern, relevante Unterrichtssituationen
zu erkennen und theoretische Konzepte auf den Unterricht zu iibertragen (vgl.
Brower 2014; Stiirmer u.a. 2016; Seidel & Thiel 2017). Auch die vorliegenden
Projektergebnisse weisen in eine positive Richtung. Die Studierenden im Projekt
wurden hinsichtlich des potentiellen Nutzens von videogestiitzter Unterrichts-
reflexion in der Lehrerausbildung vor und nach der Reflexionseinheit befragt.
Zudem wurde die Einschitzung der Studierenden zum Nutzen der von ihnen
realisierten kollegialen videobasierten Reflexion erhoben. Mit mittleren Zustim-
mungswerten, die bei allen Items deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert
liegen, ist die Einschitzung des generellen Nutzens von videobasierter Reflexi-
on und des kollegialen Reflexionssettings insgesamt sehr positiv. Wihrend sich
die generelle Erwartung der Studierenden beziiglich des Nutzens videogestiitzter
Unterrichtsreflexion in der Lehrerbildung vor und nach der Durchfiihrung ihrer
eigenen videogestiitzten Unterrichtsreflexion kaum unterscheidet, entspricht der
von den Studierenden eingeschitzte Nutzen des realisierten Reflexionssettings nur
zum Teil den allgemeinen Erwartungen.

Bei der Bewertung des Reflexionssettings wurde insbesondere die analytische Per-
spektive, z.B. durch die Aussage ,Die durchgefiihrte videogestiitzte Unterrichts-
reflexion war ein geeignetes Mittel, um Details im Unterricht wahrzunechmen®,
nach der Reflexion im Reflecting Team weniger positiv eingeschitzt als bei der
Bewertung des generellen Nutzens von videogestiitzten Unterrichtsreflexion. Das
Erkennen von relevanten Information im Video ist eine wesentliche Grundlage
fir die fruchtbare Reflexion und Diskussion eigenen Unterrichts. Insofern spielt
die Unterstiitzung dieses Prozesses z.B. durch Reflexions-Prompts eine wichtige
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Rolle (Goeze u.a. 2013). Vor dem Hintergrund dieser Befunde scheint es von gro-
Ber Relevanz, Reflexionsunterstiitzung zu prizisieren und die Reflexionssituation
besser vorzubereiten.

Um in einen kollegialen Austausch iiber Unterricht zu treten, miissen zunichst
relevante Merkmale des Unterrichts im Video, welche im Hinblick auf die zu
reflektierenden Qualititsmerkmale von Bedeutung sind, von den Beteiligten
identifiziert werden. Dies kénnte durch die Erginzung eines Expertenfeedbacks
erreicht werden, denn Experten kénnen zumeist mehr relevante Merkmale im
Video wahrnehmen und sind besser dazu in der Lage, diese mit theoretischen
Wissen zu verkniipfen und Handlungsperspektiven abzuleiten (vgl. Wyss 2013).
Eine solche Erginzung wire auch im Rahmen des Projektes potenziell realisierbar.
Zudem konnte die mehrfache Wiederholung des Settings bei einer gleichzeitigen
Erhshung der fiir die Reflexion zur Verfiigung stehenden Zeit zu einer Steigerung
der Detailwahrnehmung fithren. Da die Studierenden fiir die Reflexion von vier
bis sechs zweiminiitigen Videosequenzen auf ein Zeitfenster von etwa zwei Stun-
den begrenzt waren, kdnnte dies die Reflexionstiefe eingeschrinkt haben. Ein gro-
Beres Zeitfenster konnte den Studierenden die Maglichkeit bieten, die Sequenzen
hiufiger anzusehen, dabei Details wahrzunehmen und vertiefend zu besprechen,
die ihnen zuvor entgangen waren (vgl. Borko u.a. 2008). Des Weiteren konnte
eine Intensivierung der Reflexionsphasen im Sinne des Eintrainierens der Reflexi-
onsabldufe die Detailwahrnehmung anregen (vgl. Wyss 2008).

Zur Einordnung der Befunde sollte bedacht werden, welche Ziele durch die Me-
thode des Reflecting Teams erreicht werden kénnen. Die Methode des Reflecting
Teams kann als Einladung zu einem Dialog verstanden werden, ,,um zu erdrtern,
ob es andere, noch nicht betrachtete Beschreibungen und sogar andere Erklirun-
gen geben konnte, an die noch nicht gedacht wurde® (Andersen 1990, 54). In
diesem Sinne kann die Einschitzung der Studierenden, dass das gewihlte Refle-
xionssetting eine gute Grundlage fiir einen unterrichtsbezogenen Diskurs bildet,
als Bestitigung dieser Zielstellung eingeschitzt werden. Dennoch ist im Vergleich
zu anderen Reflexionssettings (vgl. Seidel & Thiel 2017) zu beriicksichtigen, dass
bei der vorliegenden Reflexionsmethode neben der Schirfung der professionellen
Wahrnehmung (Sherin & Van Es 2009) insbesondere die Anregung zum kollegia-
len Austausch von Ideen zwischen den angehenden Lehrpersonen im Mittelpunke
steht. Bei Studierenden, die im Hinblick auf den Unterricht noch keine festen
Verhaltensskripts und Routinen entwickelt haben (vgl. Neuweg 1999), besteht in
Praxisphasen ein besonderes Bediirfnis nach Riickmeldungen (vgl. Kénig 2010).
Die vorliegenden Befunde legen nahe, dass das untersuchte kollegiale videoba-
sierte Reflexionssetting eine konstruktive Riickmeldung durch Peers unterstiitzen
kann. Ob sich fiir die Studierenden tatsichlich eine Schirfung ihrer professionel-
len Wahrnehmung ergibt, miisste in zukiinftigen Studien durch entsprechende
Kompetenzmessungen abgesichert werden.
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Trotz der insgesamt vielversprechenden ersten Ergebnisse muss beriicksichtigt
werden, dass die Struktur der universitiren Begleitung des Praxissemesters nur
einen knappen zeitlichen und organisatorischen Rahmen fiir die Erstellung der
Videoaufnahmen und die videogestiitzte Unterrichtsreflexion bietet. Daher kénn-
te eine Kooperation mit den Zentren fiir Schulpraktische Lehrerausbildung im
Hinblick auf die Eréffnung weiterer Reflexionsriume zielfithrend sein. Die vorlie-
genden Analysen bilden nur einen Teil der erhobenen Daten und ausschliellich
die Einschitzungen der ersten Kohorte des Projekts ab. Weitere Erhebungen und
Analysen sind abzuwarten, um den Ertrag des kollegialen videogestiitzten Reflexi-
onssettings sachgerecht einzuordnen.
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