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> Summary

Zusammenfassung Dieser Beitrag befasst
sich mit dem Kompetenzaufbau bei Studieren-
den in Form einer Praxis-Theorie-Verknupfung
im Rahmen der Ausbildung zur Vorschullehr-

person am Institut Unterstrass an der PHZH.
Er zeigt die Anndherung der Studierenden an
padagogisch-psychologische Theorien mittels
Videoaufnahmen ihrer individuellen Unterstut-
zung von 4- bis 8-ahrigen Kindern der Grund-
stufe der Gesamtschule Unterstrass.

Weiter werden die subjektiv wahrgenommenen
Lernmaglichkeiten der Studierenden bei Video-
analysen dargestellt.




Didaktikum

Begleitseminar

Theoriemodul

* Fragen klaren
* Theorien vertiefen
* Videos besprechen

onliches Interesse

> > > Interessent

Abbildung 1: Setting des Projekts, Grundlage Didaktisches Dreieck ([Reusser & Pauli, 2010)

1 Einbettung und Aufbau

der Praxis-Theorie-Verknupfung
Die vorgestellte Praxis-Theorie-Verknipfung geht
von einem sozialkonstruktivistischen Lernver-
standnis aus und findet im zehn \Wochen dauern-
den 3. Semester und im 14 \Wochen dauernden
4. Semester des Diplomstudiums Vorschule am
Institut Unterstrass statt. Sie besteht aus zwei
Elementen: dem Didaktikum und dem Theorie-
modul. Das Didaktikum ist ebenfalls zweiteilig; es
vereint ein praktisches Unterrichtsarrangement
und ein Begleitseminar, eine Reflexions- und In-
putveranstaltung. Abbildung 1 zeigt das Setting
des Projekts.

Um den Kompetenzaufbau der Studierenden im
Erkennen von padagogisch-psychologisch relevan-
ten Theorien bei der individuellen Unterstitzung
von Kindern zu férdern, filmen die Studierenden
ihren Unterricht, nehmen eine Ann&herung an
eine Theorie vor und tauschen sich mit ihren Stu-
dienkolleginnen, Studienkollegen und der Dozentin
im Begleitseminar und im Theoriemodul aus. Ab-
schliessend erstellen sie eine Dokumentation als
Leistungsnachweis fur das Didaktikum.

1.1 Didaktikum

Das Didaktikum ist eine zwei Semester dauernde
Lehrveranstaltung mit Praxisbezug. Der prakti-
sche Teil findet in Kooperation mit der Grundstufe
der Gesamtschule Unterstrass satt. Es ist ein

Ubungssetting, bei dem jede Studentin Kinder in
einem Projekt individuell unterstutzt. Das gleichen-
tags stattfindende Begleitseminar dient der Ref-
lexion und nutzt die Vertrautheit unter den Studie-
renden, um sich im Dialog Uber die gemachten
Erfahrungen und die Theoriebeziige auszutau-
schen.
1.1.1 Individuelle Unterstiitzung

der Grundstufenkinder im Didaktikum
Jede Studentin unterstitzt ein bis maximal drei
Grundstufenkinder Uber zwei Semester wahrend
45 Minuten pro Woche beim Spielen, Lernen und
Verstehen in einem Projekt. Die Kontinuitat hilft,
eine verlassliche Beziehung zu den Kindern auf-
zubauen und sie gezielt in ihrer Entwicklung zu for-
dern. Disziplinarische Fragen treten etwas in den
Hintergrund und lassen Raum und Zeit, sich auf
die individuellen Denkprozesse der Kinder einzu-
lassen.

Fur das Projekt mit den Kindern gibt die Dozentin
pro Semester - in Absprache mit der Lehrperson
der Grundstufe - ein Thema vor. Das «Lernen

am Gemeinsamen Gegenstand» wird im Sinne
von Feuser (13998] als Erkenntnisinteresse eines
kulturellen Inhalts oder einer Sache verstanden.

In den vorliegenden Videobeispielen wurden die
Themen «Welty («Was ist die Welt und wie zeigt
sie sich?»] und «Wachsen» («Was ist Wach-
sen?») bearbeitet.



In der ersten gemeinsamen Lektion von Kind und
Studentin wird ein Mind-Map zum vorgegebenen
Thema erstellt. Damit werden das Vorwissen und
die Prékonzepte (Krist, 1999; Mdller & Steffens-
ky, 2010] der Kinder erhoben. Anschliessend
nennt das Kind sein Interesse und entscheidet
mit der Studentin, aus welchem Blickwinkel und
mit welchem Ziel sie das Thema in den folgenden
Lektionen bearbeiten wollen. Als Planungshilfe fir
das jeweilige Projekt dient ein von der Studentin
allein oder in Kooperation mit dem Kind erstellter
Kalender. Darin werden die Daten der Unter-
richtssequenzen notiert und dienen je nach Aus-
gestaltung der Reflexion der Arbeit am Projekt.

Da die Kinder alters- und herkunftsbedingt grosse
Unterschiede in ihrem Entwicklungs- und Lern-
stand aufweisen und die Studierenden angehalten
sind, den Unterricht interessengeleitet und adap-
tiv zu gestalten, ist diagnostisches sowie spezifi-
sches fachdidaktisches Wissen der Studierenden
unerlasslich. Dieses vertiefen sie individuell, indem
sie auf die in den Fachdidaktikmodulen bearbeite-
ten Unterlagen zurickgreifen sowie erganzendes
Material einbeziehen. Ebenfalls stehen ihnen die
Fachdozentinnen im Sinne eines begleitenden
fachspezifisch-padagogischen Coachings (Staub,
2001) zur Seite. Als weitere Hilfe und um die
Kompetenzen der Kinder einzuschétzen und diese
wahrend des Projekts gezielt zu fordern, wird der
Lehrplan der Kindergartenstufe sowie der Unter-
stufe des Kantons Zirich beigezogen.

.* Biterung
Unterricht 3 ITOTA K

Grundstufe
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Die Studierenden arbeiten mit den Kindern an in-
dividuell gewahlten Orten, meist in den Raumen
des Instituts Unterstrass, der Gesamtschule Un-
terstrass oder auf dem Geldnde von unterstrass.
edu. Manchmal wird ein Ausflug unternommen.
Die Kinder halten ihr Tun, ihre Diskussionen, For-
schungsergebnisse und Prozesse in einem For-
schungstagebuch (Pareigis, 2008)] fest. Das Pro-
dukt oder die Erkenntnisse aus der Projektarbeit
zeigen die Kinder in einer Abschlussveranstaltung
den anderen Kindern ihrer Klasse, deren «Studen-
tinnen» und weiteren Interessierten. Dabei wird
der gemeinsame Gegenstand nochmals ins Zent-
rum gerdckt.

Berucksichtigt werden in der individuellen Unter-
stutzung die drei von Deci und Ryan (1993] de-
finierten Grundbedirfnisse Autonomie, Kompe-
tenz und soziale Eingebundenheit, da sie als
Motor der intrinsischen Motivation gelten. Weiter
wird der Unterricht als Angebot verstanden, das
von den Kindern genutzt werden muss. In der
heutigen Bildungsforschung bieten die Angebots-
Nutzungs-Modelle (siehe u.a. Fend, 1998; Reu-
sser & Pauli, 2010) zunehmend Orientierung. Die-
se Modelle besagen, dass Unterricht im
gesamten Kontext des Bildungssystems gesehen
werden muss und « als mehr oder weniger quali-
tatsvolles Angebot von Lerngelegenheiten ver-
standen [wird], das von den Lernenden in mehr
oder weniger qualitatsvoller \Weise genutzt wird»
(Reusser & Pauli, 2010, S. 17). Fur unseren Kon-




text bedeutet dies, dass die Wirkung der individu-
ellen Unterstitzung und somit das Lernen der
Kinder nicht allein von den Handlungen und dem
angebotenen Lernsetting der Studierenden ab-
hangt, sondern auch von der Wahrnehmung und
dem Einsatz der Kinder in den wochentlichen Se-
guenzen, ihren Personlichkeitsmerkmalen, ihrem
soziokulturellen Kontext sowie dem 6konomi-
schen, sozialen und kulturellen Kapital ihnrer Fami-
lie und den Peers.

1.1.2 Begleitseminar des Didaktikums

als Reflexionsveranstaltung
Das Begleitseminar des Didaktikums findet wo-
chentlich unmittelbar vor und teilweise nach der
praktischen Lektion mit den Kindern unter Anlei-
tung der Dozentin statt und dauert jeweils 40 Mi-
nuten. Es fuhrt die Studierenden in die individuelle
Unterstitzung der Kinder ein und klart Ablaufe,
Verfahren (z.B. in Bezug auf die Projektarbeit) und
Erwartungen. Vor allem aber dient es wahrend
des ganzen Semesters als Austauschs- und Dis-
kussionsplattform fur Fragen, die sich in der prak-
tischen Arbeit und im Lehr-Lern-Prozess zeigen.
Zusammen mit der Dozentin diskutieren und kl&-
ren die Studierenden u.a. folgende Fragen: \Was
ist gelungen? \Was war schwierig? \Welche Be-
dirfnisse, Wiinsche und Interessen haben die
Kinder und wie geht ihr damit um? Welche Aufga-
ben bearbeitet ihr mit den Kindern? Mit welchem
Ziel? Wie aktiviert ihr sie? Wie habt ihr die Se-
quenz aufgebaut? Wie sah das Scaffolding aus?
Welche Denkwege der Kinder zeigten sich? Wie
adaptiv war euer Scaffolding oder die Lernumge-
bung? Gelang es, die Kinder am gemeinsamen
Gegenstand aktiv partizipieren zu lassen? Wie habt
ihr den Austausch unter den Kindern angeregt?

Durch die individuelle Reflexion (Schén, 1987),
den ko-konstruktiven Dialog im gemeinsamen Aus-
tausch sowie in kognitiv aktivierenden Hinweisen
oder im Suchen nach Alternativhandlungen oder
-erklarungen werden die Studierenden als Indivi-
duen, aber auch als Kollektiv weitergefihrt. Im
Begleitseminar wird immer wieder sichergestellt,
dass die Studierenden am «Gemeinsamen Gegen-
stand» (Feuser, 1998] arbeiten. Sie sollen das Er-
kenntnisinteresse im Fokus behalten und mit den
Kindern in den Aufgabenstellungen oder im Dialog
darauf Bezug nehmen. Das Begleitmodul ver-
pflichtet sich damit auch dem Grundgedanken

des Scaffoldings (Wood, Bruner & Ross, 1976),
wenn es um das Lernen der Studierenden geht.
Scaffolding meint das Gerust, das kompetentere
Personen Novizinnen und Novizen bieten, um
durch die Zone der nachsten Entwicklung [Vygot-
ski, 1978]) zu schreiten. Dies ist zu einem guten
Anteil auch die Aufgabe der Dozentin.

1.2  Theoretisches Modul als Grundlage

fur den Transfer

Das Theoriemodul ist eine vier Lektionen dauern-
de, von der Dozentin geleitete wochentliche Lehr-
veranstaltung im 3. Semester der Ausbildung.
Darin bearbeiten die Studierenden fur das Lernen
von Kindern relevante pddagogisch-psychologi-
sche Theorien und Konzepte, z.B. Motivation (Deci
& Ryan, 1993; Schiefele & Schaffner, 2006; Buff,
Reusser & Pauli, 2010), Interesse (Krapp, 2006),
Neugier (Neidhardt-Wilberg, 2006) und Concep-
tual Change (Schnotz, 2006; Mdller & Steffensky,
2010). Ebenso wichtig sind Theorien zur Qualitat
der individuellen Lernunterstitzung, z.B. Scaffol-
ding (Wood, Bruner & Ross, 1976), die Zone der
nachsten Entwicklung von Vygotsky (1978]) und
die kognitive Meisterlehre von Collins, Brown und
Newman (1989), sowie Theorien zur Metakogni-
tion (Flawell, 1971; Gisbert, 2004).

Im Modul nahern sich die Studierenden den
Theorien mit ihren eigenen Erfahrungen bei der
individuellen Unterstitzung der Grundstufenkin-
der in der Projektarbeit an. Gemeinsam werden
den Theorien Situationen und Handlungen oder
den Handlungen und Situationen Theorien zuge-
ordnet und diese diskutiert, was die Grundlage fur
die Analyse des eigenen Unterrichts anhand der
Videosequenzen bildet. Sobald die Studierenden
ihre eigenen Videos erstellt und eine Sequenz
ausgewahlt haben, dient diese als Grundlage der
Annaherung an die Theorien. Die Dozentin wahlt
zudem gesehene Unterrichtssituationen gezielt
aus, um fallbasiert eine Sache zu analysieren (sie-
he fallbasiertes Lernen bei Shulman, 1992). Pro-
jektartig wird somit das Wissen in der Gruppe
und jeder bzw. jedes Einzelnen im Sinne einer Wis-
sensbildungsgemeinschaft (Reusser, 1995] auf-
gebaut und laufend vertieft. Die angestrebte
Intersubjektivitdt beim Verstehen der einzelnen
Theorien durch die Spiegelung an der Praxis wird
laufend verstarkt.



Lehrpersonen missen tber berufsrelevante Kom-
petenzen verfugen. Oft wird jedoch gerade der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Aufbau von
«tragem Wissen» vorgeworfen [Renkl, 1996), von
Wissen also, das in der Praxis nicht abgerufen
und nutzbringend eingesetzt werden kann. Nach
Reusser (2005a, 2005b) versprechen die Ansat-
ze des situierten Lernens und des Modells der
«cognitive apprenticeship» (Collins, Brown & New-
mann, 1989), zu denen auch der Einsatz von
Videos gerechnet wird, Abhilfe. Ausgehend von
authentischen Situationen werden Diskussionen
uber Unterricht ermaoglicht, was aus lernpsycholo-
gischer Sicht zu einer Erweiterung des berufsbe-
zogen Wissens und Handelns (Krammer & Reu-
sser, 2009] fuhren kann. Dieses Potenzial der
Videoarbeit zum Kompetenzaufbau wird im vorlie-
genden Projekt speziell im Erkennen und Anwen-
den von padagogisch-psychologischen Theorien in
der Praxis genutzt.

2.1 Potenzial der Videoarbeit

beim Aufbau von Kompetenzen

Nach Krammer und Reusser (2005) bietet die
Arbeit mit Videos in der Aus- und Weiterbildung
grosses Potenzial, welches nachfolgend aufgelis-
tet ist:

* Reflexion tber die Komplexitat unterrichtlicher

Prozesse,

* Erweiterung der subjektiven Theorien tber
Unterrichtsprozesse,

* Forderung von Flexibilitat im Nachdenken
Uber alternative didaktische Handlungsmaglich-
keiten,

* Vernetzung von Theorie und Praxis,
* Aufbau einer gemeinsamen Berufssprache,

* Integration von verschiedenen Perspektiven
auf Unterricht.

Im vorliegenden Projekt wird allen Aspekten mehr
oder weniger nachgegangen, was auch spater in
der Beurteilung der Videoanalysen durch die Stu-
dierenden sichtbar wird. Die Vernetzung von Pra-
xis und Theorie ist in den vorliegenden Beitrégen
der Studierenden jedoch zentral (Abschnitt 3).

2.2 Konkretes Vorgehen im vorliegenden
Projekt

Im Theoriemodul sowie im Begleitmodul wird

mit authentischem, von den Studierenden herge-
stelltem Videomaterial gearbeitet. Die Auseinan-
dersetzung fokussiert die Praxis-Theorie-Verknip-
fung. Wie bereits dargestellt, ermaoglicht die
Analyse von Videos einen Zugang zu unterrichtli-
chen Handlungen und zur Reflexion sowie Artiku-
lation daruber. Die hohe Anschaulichkeit und Rea-
litatsnahe (Reusser, 2005a, 2005b] erlaubt es,
verbales und nonverbales Verhalten im situativen

Kontext zu beobachten und zu beschreiben.

Nachfolgend werden die einzelnen Schritte des
Vorgehens erlautert.

2.2.1 Schritt 1: Erstellen des Filmmaterials
Jede Studentin filmt mindestens eine Unterrichts-
sequenz. Die Eltern der Kinder sowie die Studie-
renden haben im Voraus das Einverstandnis fur
die Verwendung des Filmmaterials gegeben. Es
werden keine Modelllektionen, keine Best-Prac-
tice-Lektionen erwartet, sondern authentische Un-
terrichtssequenzen aufgenommen. Die Studentin
entscheidet, an welchem Tag sie die Aufnahme
erstellt. Vor dem Filmen wahlt sie den dafir geeig-
neten Raum und den fixen Kamerastandort aus,
beachtet dazu die Lichtverhaltnisse, installiert die
Videokamera auf dem Stativ, steckt sich das Mik-
rofon an und kontrolliert Kamera und Ton. Leider
standen im hier ausgewerteten Semester nicht
immer genudgend Funkmikrofone zur Verfigung,
da teilweise mehrere Studierende zum gleichen
Zeitpunkt filmten. Dies fuhrte bei wenigen Videos
zu schwéacherer Tonqualitat. Beim Filmen wird ein
Vollbild gewahlt, d.h. die Aufnahmen zeigen die
Studentin und die Kinder von vorne oder von der
Seite. Das detalllierte Vorgehen wird zu Beginn
des Semesters mit den Studierenden anhand
eines kurzen Kameraskripts besprochen und ge-
dbt und ermaglicht ein spateres Wiederholen.
Weitere Anweisungen zum Filmen finden sich bei
Petko (2006).

2.2.2 Schritt 2: Annaherung an eine Theorie
in Eigenarbeit
Die Studentin visioniert ihre gefilmte Unterrichts-
sequenz. Folgende Fragen sind dabei leitend:
* \Welche Theorie kannst du im Ausschnitt er-
kennen?



* (ibt es Handlungen deinerseits oder vonseiten
des Kindes, die eine Annaherung an eine Theo-
rie erlauben? Welche sind das?

* (ibt es Fragen, die du in Bezug auf diese Se-
guenz deinen Kolleginnen stellen kdnntest?

Nachdem sie sich fir eine 3- bis 4-minttige Stelle
entschieden hat, wird die ausgewahlte Sequenz
transkribiert. Die Studentin verwendet ein einfa-
ches System, das jeweils anzeigt, wer spricht.
Namen werden durch Initialen ersetzt. Erganzen-
de Hinweise auf Handlungen werden eingeflgt,
wobei die Studierenden frei entscheiden, wie sie
diese darstellen. Verschiedene Maoglichkeiten wer-
den besprochen. Anschliessend verfeinert die
Studentin ihre Annaherungen an die Theorie, in-
dem sie relevante Literatur einbezieht. Zum
Schluss formuliert sie eine Frage in Bezug auf die
Unterrichtssequenz, die mit den Studienkollegin-
nen erortert werden kann.

2.2.3 Schritt 3: Theorieannaherung durch

die Videoanalyse im Klassenverband
Im Begleitseminar oder im Theoriemodul zeigt die
Studentin ihre ausgewéhlte Unterrichtssequenz,
stellt ihre Fragen und diskutiert ihre Ann&herung

’. - :,_

an die Theorie mit den Studienkolleginnen und der
Dozentin. Auf der Grundlage des Wissens, dass
jeder Unterricht auch anders gestaltet werden
kann und dass keine Best-Practice-Ausschnitte
gezeigt werden, verfolgt die Analyse eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der Verknipfung von
Theorie und Praxis. Ko-Konstruktion von Wissen
wird ermoglicht, da andere als die von der Video-
person gesehenen Theorien eingebracht und
allenfalls alternative Handlungsmaglichkeiten for-
muliert werden.

Bei der Analyse der Videos wird auf einen wert-
schatzenden und sorgfaltigen Umgang geachtet,
wie dies auch Reusser (2005a, 2005b]) und
Krammer, Hugener und Biaggi (2012) fordern.
Dabei wird darauf geachtet, dass keine Urteile
uber die Kinder oder die Lehrpersonen abgege-
ben werden. Jede Videobesprechung verlauft
nach dem nachfolgenden, immer gleichen Ablauf,
der klar steuert, wann Beobachtungen und wann
personliche Stellungnahmen sowie Tipps oder er-
ganzende Hinweise erfolgen. Das Vorgehen lehnt
sich an die Schritte der «geteilten Situationsinter-
pretation» von Altrichter und Posch (1998]) an,
indem von der konkreten Beobachtung und Be-
schreibung der Situation Uber die kulturell



gemeinsame Bedeutung zur subjektiven Interpre-
tation geschritten wird. Die Studentin aus dem
Video weiss, dass die subjektiven Ausserungen
nichts mit ihr zu tun haben mussen.

Ablauf der Videoanalyse (ca. 25-30 Minuten):

1) Video vorstellen
¢ Die Studentin mit dem Video stellt kurz die Situ-
ation vor.

* Sie stellt ihre Frage.

* Lesen der Transkription (falls vorhanden).
2) Visionierung der Videosequenz

3) Deskriptiv-analytische Beobachtung und
Beschreibung

* Die Studienkolleginnen formulieren ihre Beob-
achtungen auf der verbalen, nonverbalen und
paraverbalen Ebene. Die Unterrichtshandlun-
gen und die Wechselwirkungen werden sach-
lich-analytisch beschrieben. Es wird begrindet,
worauf sich die Ausserung bezieht.

* Die Dozentin gibt, wenn nétig, kognitiv aktivieren-
de, weiterfihrende oder vertiefende Hinweise.

* Eventuell kulturell gemeinsame Bedeutungen von
Handlungen benennen oder darauf hinweisen.

4) Subjektive Wahrnehmungen mitteilen
* Die Studienkalleginnen formulieren ihre Gefuh-
le und Gedanken in Bezug auf das Gesehene.

9) Theoriebezug und alternative Handlungs-
maglichkeiten formulieren
* Die in der Videosequenz erkannten Theorien
werden von der Videobringerin genannt, dann
gemeinsam diskutiert, ergdnzt und verdichtet.

* Alternative Handlungsvorschlage kénnen ein-
gebracht werden.

6) Erkenntnisse (Schlussrunde)
kommunizieren
¢ Nach ca. 20 Minuten formuliert die Studentin
aus dem Video fir sie relevante Punkte und be-
nennt, was sie mitnimmt.

¢ Die anderen Studentinnen nennen ihre Er-
kenntnisse und Folgerungen.

2.2.4 Schritt 4: Erstellen einer Dokumentation
Die Studentin erstellt eine Dokumentation zur
Praxis-Theorie-Verknipfung. Dazu verbindet sie
ihre individuell vorgenommene Annaherung an die
Theorie mit den Aussagen aus der Videobespre-
chung und vergleicht sie nochmals mit der Theo-
rie. Die erkannten Theorien werden detailliert am
Unterrichtsgeschehen gespiegelt und mit genau-
en Literaturquellen versehen. Als Abschluss for-
muliert die Studentin Erkenntnisse, die sie aus der
Bearbeitung ihres Videos sowie der gemeinsa-
men Analyse gewonnen hat. Diese Erkenntnisse
enthalten auch Folgerungen und Ziele fur spatere
Handlungen.



Die Dokumentation besteht aus folgenden Teilen
und gilt als Leistungsnachweis fir das Didaktikum:
* Unterrichtsausschnitt von 3-5 Minuten

auf einem beliebigen Datentréger,

* Eckdaten zur Videosequenz [Datum, Name
der Studentin und der Kinder, Alter der Kinder,
Dauer der Sequenz, Erkenntnisinteresse),

* Situationsanalyse (wer, was, wann, warum)
(1/2 Seite),

* Theoriebezug mit korrekter Literaturangabe
(ca. 1 Seite),

* Erkenntnisse und Folgerungen fur die Praxis
(ca. 1 Seite),

* Transkription der 3- bis 5-minutigen Unter-
richtssequenz.

2.2.5 Schritt 5: Feedback und Beurteilung

des Theoriebezugs
Die Dozentin gibt vorerst ein grobes schriftliches
Feedback zur Dokumentation. Dabei wird die Pra-
xis-Theorie-Verknupfung fokussiert. Vor der defini-
tiven Rickmeldung zu den zu Beginn des Semes-
ters kommunizierten Kriterien (Vollstandigkeit,
sachliche Korrektheit sowie Erkenntnisgewinn] ha-
ben die Studierenden Gelegenheit, ihre Arbeiten
gemeinsamen zu besprechen, die Hinweise zu
ihren Theorieanndherungen zu diskutieren und zu
korrigieren. Die Unterrichtsvideos werden nach
Bedarf nochmals visioniert. Ziel ist eine vertiefte
Auseinandersetzung mit den bearbeiteten Theo-
rien. Falls notig Uberarbeiten die Studierenden
ihre Dokumentation.

Letztendlich sollen ausgewéahlte Theoriebezige
sowie die Videos den Studierenden auf der haus-
eigenen Plattform zugéanglich sein und als
Ubungsmaterial genutzt werden kénnen. Dieser
Schritt muss noch getan werden.

Nachfolgend finden sich vier Beispiele von Theo-
rie-Praxis-Verkntpfungen von Studierenden. Zu
Beginn eines jeden Beispiels steht eine kurze Ein-
fihrung. Anschliessend folgen jeweils die Original-
dokumente, die von den Studentinnen nach den in
Abschnitt 2.2 dargestellten Verfahren erstellt
und bearbeitet wurden. Im ersten Unterabschnitt

erldutern die Studentinnen zunachst kurz die Si-
tuation rund um den Unterrichtsausschnitt, der
im zwei bis finf Minuten dauernden Video ange-
schaut werden kann. Im zweiten Unterabschnitt
formulieren sie ihren Theoriebezug und im dritten
findet sich die Transkription des ausgewahlten
Filmausschnitts. Sie dient der Verstandlichkeit der
Unterrichtshandlung. Die personlichen Erkennt-
nisse der Studierenden sind nicht beigelegt.

3.1 Beispiel 1: Soziale Interaktion und Inter-
subjektivitat

Die Studentin arbeitet mit L. am Thema «Welty.
In ihrem Theoriebezug beleuchtet sie die Inter-
subjektivitat, die sie mit ihm in Bezug auf die At-
mosphéaren der Luft herstellt. Damit dies gelingt,
lasst sie sich auf die Denkprozesse des Jungen
ein und versucht, seine Prékonzepte des Weltalls
zu verstehen.

3.1.1 Einbettung der ausgewahlten Filmse-
qguenz (von Pia Bechtiger)
Diese Videosequenz entstand in der allerersten
Didaktikumslektion des 4. Semesters. In der ge-
samten Sequenz ging es darum, das Vorwissen
von L. zum Thema «Welt» mittels einer Sachana-
lyse zu aktivieren, abzurufen und auf einem Mind-
Map darzustellen [vgl. Abbildung 2]. Kurz vor dem
ausgewahlten Ausschnitt erblickte L., dass sich
seine Wunschthemen «Raketen» und «Flugzeu-
ge» durchaus mit dem Thema «\Welty» vereinba-
ren lassen, weil es auf der \Welt Raketen und Flug-
zeuge gibt. Er entdeckte somit den
Zusammenhang zwischen dem vorgegebenen
Thema «Welty und seinen Interessen. Im An-
schluss an die gelungene Verknipfung ging es da-
rum, die Prakonzepte von L. zu den Themen «Ra-
keten» und «Flugzeuge» zu eruieren.

3.1.2 Theoriebezug

Geht man von einem konstruktivistischen Lehr-
Lernverstandnis aus, wird den Préakonzepten der
Kinder eine hohe Bedeutung zugeschrieben, da
man nach neusten empirischen Erkenntnissen
weiss, dass nur dann nachhaltig gelernt wird,
wenn diese subjektiven Konstrukte der Kinder in
den Lernprozess miteinbezogen werden (Saal-
bach, Leuchter & Stern, 2010). Miteinbeziehen
bedeutet in diesem Fall, dass man die vorhande-
nen Prakonzepte der Kinder als Grundlage nimmt
und von dort aus den angestrebten Stoff durch



Abbildung 2: Mind-Map (Vorwissen) von L. zum Thema «Welt»

Vergleiche und Verknipfungen mit dem vorhande-
nen, subjektiven Wissen erarbeitet. Ein so gestal-
teter Lernprozess basiert auf der Theorie des
konzeptuellen Wandels (Saalbach, Leuchter &
Stern, 2010).

Wie schon erwahnt, bilden die Préakonzepte in der
Theorie des konzeptuellen \Wandels die Basis des
gesamten Lernprozesses. Doch wie kommt man
nun an diese Prakonzepte heran? Vlygotski (nach
Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2008] zeigt mit
seiner sozio-kulturellen Theorie einige Aspekte
auf, die das Herankommen an diese wertvollen

Prakonzepte ermaoglichen.

Mehrere dieser Aspekte werden in meiner gefilm-
ten und transkribierten Sequenz gut sichtbar.
Deshalb habe ich mir die sozio-kulturelle Theorie
nach Vygotski (Siegler et al., 2008] fur den Theo-
riebezug ausgesucht. VVygotski (nach Siegler et al.,
2008] geht in seiner Theorie davon aus, dass
soziale Interaktionen den Motor der Entwicklung
darstellen. Menschen lernen dann, wenn sie mit
anderen Menschen interagieren. Oftmals ist es
so, dass sich erfahrene Menschen bemuihen

und das Bedurfnis haben, einem Menschen mit

weniger Erfahrungen etwas beizubringen. Vygot-
ski (nach Siegler et al., 2008] nennt dies gelenkte
Partizipation. Diese gelenkte Partizipation sieht
man in der gesamten Videosequenz. Ich partizipie-
re an den Gedanken von L., interagiere mit ihm
und lenke die Interaktion durch meine Fragen. All
dies in der Absicht, dass wir nach dieser Stunde
ein Ziel fur das kommende Didaktikumssemester
festgelegt haben. Im gesamten Didaktikum geht
es ebenfalls um gelenkte Partizipation, weil ich ge-
meinsam mit L. einen Aspekt des Themas «Welt»
erarbeiten und ihm dadurch einen Teil des Welt-
wissens mit auf den Weg geben moéchte - ihn
zum Experten machen mdchte.

Damit ich dieses Ziel in der Interaktion mit L. er-
reiche, braucht es gemass Vygotski (nach Siegler
et al., 2008)] die geteilte Aufmerksamkeit. Damit
L. und ich wirkungsvall interagieren kénnen und
uns gemeinsam auf den Weg des konzeptuellen
Wandels begeben kdnnen, missen wir unsere
Aufmerksamkeit auf dieselbe Sache lenken. Diese
geteilte Aufmerksamkeit sieht man im Video in un-
serem Dialog. Wir sprechen vom Gleichen und ge-
ben unsere Aufmerksamkeit voll und ganz den
Themen «Raketen» und «Flugzeuge», L.'s Préakon-




zepten in diesen Themenbereichen und dem
Mind-Map hin. Des Weiteren wird unsere geteilte
Aufmerksamkeit in unseren Kérperhaltungen
sichtbar. Wir wenden uns einander zu, unsere Bli-
cke begegnen sich direkt oder konzentrieren sich
auf denselben Gegenstand, das Mind-Map.

Wenn man sich demselben Gegenstand widmet,
ist dies schon ein wichtiger Schritt, um einen
Lernprozess durch Interaktion in Gang zu bringen.
Damit der Lernprozess jedoch an Tiefe gewinnt,
bedarf es der Intersubijektivitat. Das Ziel der Inter-
subjektivitat ist gemass Vygotski (nach Siegler et
al., 2008), dass Menschen bei der Kommunikati-
on ein wechselseitiges Verstandnis fir den ande-
ren und dessen kognitive Konzepte aufbringen.
Denn nur durch diese Tiefe gelingt es, die tatsach-
lichen Konzepte zu eruieren und die Grundlage fiir
den darauffolgenden Lernprozess durch konzep-
tuellen Wandel zu legen. Im Video sprechen L.
und ich lange tber den Weltraum und was dieser
nun genau bedeutet. Wir diskutieren und widmen
unsere Aufmerksamkeit demselben Thema.

Die Intersubjektivitat wird jedoch erst dann herge-
stellt, als mir bewusst wird, was L. mit dem Be-
griff «Weltrand» eigentlich meint. Er meint nédm-
lich nicht, so wie ich es zuerst angenommen habe,
den Punkt, an dem ein Kérper endet, sondern das

Video 1: Pia (Dauer 4.24 min)

Ende der mit Luft gefillten Spharen der Welt.
Den echten Gedanken von L. konnte ich somit nur
durch Nachfragen, Diskutieren und Aufzeigen
(zB. Zeichnung, Sprung etc.) begegnen. Und ge-
nau um das geht es bei der Herstellung von Inter-
subjektivitat, dass sich die Gedanken zweier Men-
schen begegnen und verstanden werden, dass
durch die Begegnung das Vorwissen geklart wird
und dass somit die Ausgangslage fur einen kon-
zeptuellen Wandel in einer ko-konstruktiven Arbeit
erarbeitet wurde.

3.1.3 Transkription (L = Kind, P = Studentin)
L: Ich bradchti gschwind s'Schwarz, zum da Welt-
ruum mache.

P: Ja. Raketen. So. Die gibt es im Weltraum.

L: Da Weltruum ... Und da isch no da Weltruum.
Da Weltruum gaht da alles ... Um d’Erde isch
alles Weltruum.

P: Aha. Was gibt es denn sonst noch im Welt-
raum? Oder was ist der Weltraum fur dich?

L: As Land, wo unendlich gross isch.

P: Das schreib ich auch gerade auf. Ein Land, das
unendlich gross ist. Das ist der ...

L: Will ... will ... will wemer mitere Rakete flitigt
und mer wet ans Endi vum ... vum... Weltraum
cho, chunt mer nie det hi. Mer chan so lang

& BzL_Videol_Pia.mov
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flulge, bis eifach da Benzin leer isch, aber denn
hockt mer eifach im Weltall ume.

Lacht. Was passiert denn, wenn das Benzin
ausgeht? Bleibt der Flieger dann einfach im
Weltall?

Denn gad eifach z’'Fuir us und irgendwenn
wird z’'Fuurr immer schwéacher und schwécher
und schwacher und irgendwenn haltets eifach
a. Ilch mach da gschwind no so & Rakete.

Ja. Kannst du mal zeigen. Ein Land, das unend-
lich gross ist. Hast du gesagt, oder?

Ja. S'Weltall isch eigentlich nur zum Umeluege
dot.

Was kann man denn von dort alles sehen?
Schtarna.

Hmm. Sind die auch im Weltall oder wo sind die”?
Im Weltall.

Und was gibt es sonst noch im Weltall?

Abfall. Lacht.

Lacht. Abfall. Also komm zeichne ... Saoll ich ein
paar Sternen machen und du machst ein paar
Abfalle?

Nei, ich duen no gschwind zZ'Fiir mache.

: Aha. Die startet gerade?!

Nei, die flidgt grad.

. Wie schafft es denn diese Rakete, ins \Weltall

zu kommen?

Will ZFGir het wie ... het ... Z’Flidr isch Chraft.
Z’Faar.

: Mmhh.

L: Ich mach no ... Wo sét ich de Fliiger mache?

: Ja hier irgendwo. Wo fliegt denn der? Fliegt

der auch im Weltall?

L: Da Fluuger flitgt da so. Zeichnet. Da.

P: Was ist denn der Unterschied zwischen hier

und da? Zeigt auf die entsprechenden Stellen.

Also uf de Erde hets Luft.

: Wo hort denn die Luft auf?

Genau ber dem ... genau dber em Weltrand.

: Okay. Also dort, wo die Erde fertig ist, dort gibt

es keine Luft mehr?

L: Mmbhh.
P: Und was kommt denn nach der Luft?

L: Nach de Luft? Gar kei Luft. Zuckt mit den
Schultern. Ich weiss au nit.

P: Der ...
L: Gar nuut.

P: Wenn hier die Luft aufhdrt, wann kommt dann
das Weltall? Wann beginnt das?

L: Das beginnt grad, wemer Uber ... wemer ewag
isch vo dem Rand da.

P: Mmhh.
L: Das passiert grad denn.

P: Und wenn wir jetzt so auf ... Also wenn ich jetzt
hier so bin und aufspringe ... Springt in die
Luft. ... komme ich dann in die Luft oder in den
Welt ... ins Weltall?

L: Id Luft. Will & Rakete ... Das bruucht ... gaht ned
grad so gschnell, bis mer grad da obe isch. Bis
mer grad bi dem Rand da isch.

P: Wie hoch ist denn ...

L: Will da Rand isch wie a Schicht. Und wemer
Uber dem Rand isch, denn tuet eim d’Erde au
ned azlche. Denn ziicht eim ... denn chan eim
... denn isch d’Erde z'schwach zum (s aziiche
und denn chémer eifach, wemer gumpend ...
denn schwebemer. Will d’Erde. Weisch wieso
chémer ned gumpe? Will d’Erde ... Mir sind wie
en Magnet fir d’Erde.

P: Mmhh.

L: Wege dem chdnd mir i de Luft ned eso si.
Zeigt vor. La, la,l a. Singt. \Wege dem, wemer
denn gumpend ... Wege dem, wenn i jetzt gum-
pe .. Springt in die Luft.

P: Ja?

L: .., denn gheii grad wieder abe.

3.2 Beispiel 2: Scaffolding und PADUA,

ein vollstandiger Lernprozess von Aebli
Die Studentin arbeitet mit J. an der Herstellung
einer Hantel und es stellt sich die Frage, wie sie
das Gewicht der Hantel befestigen sollen. In der
Theorie geht die Studentin auf den vollstandigen
Lernprozess PADUA von Aebli (1983]) ein und

nimmt Bezug auf ihr Scaffolding.



Video 2: Sara (Dauer 3.27 min)

3.2.1 Einbettung der ausgewahlten Film-
sequenz (von Sara Antunes)
Wir befestigen gerade die zweite Holzscheibe am
Holzstab, um eine Hantel herzustellen. Die ur-
sprungliche Idee war, die Holzscheiben mithilfe
von zwei Keilen an beiden Enden des Holzstabes
zu befestigen. Beim ersten Keil klappte es rei-
bungslos, beim zweiten zerbrach der Keil. Was
nun? Improvisieren mit dem, was man hat! Um
uns herum hatten wir unter anderem Schnur und
Klebeband. J. hat es mit der Schnur versucht und
es klappte wunderbar, die Holzscheibe am Holz-
stab zu befestigen und vom Abrutschen abzuhal-
ten.

3.2.2 Theoriebezug

Durch die geteilte Aufmerksamkeit nach Vygotski
(Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2008] auf den
Gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1998]) wird
das Sprechen zwischen mir und J. nebensachlich,
weil wir uns ohne Worte verstehen und «lesen»
kdnnen. Unsere Kérperhaltungen richten sich
zum Gegenstand aus, in diesem Fall das Problem
der Befestigung der Holzscheibe, gleichzeitig
kdnnen wir uns gegenseitig frontal ansehen. Ich
sehe, was J. macht, und er, was ich mache. Dies
ist wichtig, um den Lernprozess von J. nachzuvoll-
ziehen, ohne ihn bei seinem Denkprozess zu un-
terbrechen.

Deutlich zu erkennen ist in dieser Videosequenz
der Prozess von «Scaffolding» (Wood, Bruner &
Ross, 1976). Wir wurden mit einem Problem
konfrontiert und ich habe es J. Gberlassen, den
Versuch zu machen, dieses Problem selber zu 16-
sen. Etwas vorher haben wir bereits auf einer Sei-
te der Hantel eine Scheibe befestigt, also wusste
er, wie das Endresultat aussehen muss. Ich habe
ihm alle verfigbaren Materialien bereitgelegt.
Wahrend des Problemltseprozesses habe ich ihn
genau beobachtet, um seine Idee nachzuvollzie-
hen. Ebenfalls habe ich ihm meine Hilfe angebo-
ten, falls er nicht mehr weiterkommt. Ich war also
wahrend dieser Sequenz eher im Hintergrund
und habe J. die inhaltliche «Fihrung» Uberlassen.
Ich habe ihm aber gezeigt, dass ich an seinem
Vorhaben sehr interessiert bin und auch «mitma-
chen» kénnte. Wichtig beim Scaffolding ist Geduld
und Mut zu haben. Geduld, weil nicht jedes Kind
gleich die Lésung findet oder gleich etwas auspro-
biert. Mut, weil es schwer ist, die Fuhrerrolle zu
behalten, sich selber aber zurick zu nehmen und
zu erkennen, wo, wann und wie ich Unterstitzung
und Hilfe geben muss, damit J. weiterkommt.

Ganz wichtig war fir mich auch, dass er am
Schluss von mir gelobt wurde, damit er auf seine
eigenen Fahigkeiten vertrauen und aufbauen
konnte.
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Diesen Prozess kann man auch mit dem PADUA-
Modell nach Aebli (1983)] verknipfen ( =
Problemstellung, Aufbau, Durcharbeiten, Uben,
Anwenden).

Die war, dass unser Keil abge-
brochen ist und wir keinen zweiten als Reserve
hatten. Es braucht recht lange, um ein solches
Holzstickchen herzustellen. Was nun?

Der war fur Jakob bereits schon klar, wir
hatten bis hierhin schon gewusst, wie die Scheibe
am Holzstab aussehen muss und was deren Be-
dingungen sind (es muss an einer Stelle halten
und es darf weder rutschen noch drehen). Er
konnte das Endresultat von der anderen Seite
«abschaueny.

Beim wurde es schon kniffliger.
Mit einer Schnur musste Jakob nun die Scheibe
befestigen und «einklemmeny, so dass die oben-
genannten Bedingungen erfillt sind.

Durch vielfaches Versuchen schaffte es Jakab,
die Schnur so zu nutzen, dass die Scheibe stabil
bleibt und nicht irgendwann locker wird. Da die
Schnur auf beiden Seiten der Scheibe befestigt
werden muss, um die Scheibe einzuklemmen,
konnte er also das Vorgehen auf einer Seite
durcharbeiten und auf der anderen Seite

Nun sind beide Scheiben an der Hantel befestigt.
Wir haben aber am Schluss des Didaktikums be-
merkt, dass die Scheibe, die wir mit dem Keil be-
festigt haben, anfangt zu drehen. Deshalb haben

wir beim nachsten Didaktikum nochmals J.s Tech-

nik , die er beim letzten Mal schon
geubt hat. Und siehe da, die Scheiben haben bis
zum Ende des Didaktikums gehalten!

3.2.3 Transkription
LP: Irgendwie so runduma ... so ... oder (zeigt mit
der Schnur, was sie meint)

J: | tuen zerscht das Holzdings usa nah.
LP: Ja, mach du das emol. So ... hm ...

J: Mar chonti ehm ... so so rundume und dene
irgendwie ... und dene chan das néd dire ...
also ndd aberutsche und obe s’genau s’gliche
mache (zeigt auf Holzscheibe und Holzstab
mit der Schnur, was er meint).

LP: Ok, mach mal ... wie du’s danksch.
J:  (Praobiert seine Idee aus]

LP: Wenn du irgendwo ... Hilf bruchsch zum hebe,
muesch sage, ok?

J: Mhm ... (bindet Schnur am Holzstab] ... jetzt
mues das so ...

LP: Mhm ok ...
J: Jetzt das da drundert... driber ... ups ...

LP: Ups ... n6d dass es devo gaht ... hehehe,
machsch es Gnuusch det ine?

J: Jetzt das Ding ine (stopft den Rest der
Schnur in die Spaltéffnung). Jaa ...

LP: Hm, villicht chasch sogar mit einem blockiere,
oder? (steckt Holzstick in die Spaltoffnung] ...
so!

J: 5o, und jetzte eba so, jetzte das ndd Z'wiit
dobe sind dia Schnur. Und z'wiit une, jetzt
muess dia Schnur no & bitz abe.

LP: Ok, demfall muess ...

J: Will da muess denn au no & Schnur ane.
LP: Ahh ok ... ahh ...

J:  Denn isch das zwenig wiit une ...

LP: Ah jetzt isches natirlich da fescht, drum
gahts ndd wiiter abe ... so ... jetzt chamer ...

J:  (bindet Schnur am Holzstab) so und so ... und
da no es bitz ... so, de Dings dri ... nei da.

LP: Ah das da?
J: Jda.
LP: Ok. DUmer das da dri ... ok.

J: Und jetzt chamer das nomal usprobiere.
So, und jetzt chamer da & Schnur anemache
und denn isches fescht.

LP: Ok, machemer!
J: Chans abe nimme use

LP: Genau, hey super!

3.3 Beispiel 3: Modelllernen nach Bandura
und Intersubjektivitat herstellen

Die Studentin arbeitet mit zwei Knaben K1 und
K2 und zeigt ihnen, wie sie Bausteine fir den Bau
eines Iglus herstellen kdnnen. In der Theorie geht
sie auf das Modelllernen von Bandura (1976]) und
die Intersubjektivitat ein.
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[ Brl_Video3 Marie-Loukse.moy

3.3.1 Einbettung der ausgewahlten Situation
(von Marie-Louise Feltscher)
In der gefilmten Sequenz sammeln K1 und K2
ihre ersten Erfahrungen mit dem gewahiten The-
ma Iglu und dessen Bauweise. Wir lassen das Iglu
wachsen, indem wir Blocke aus Knete anfertigen
und auftirmen. Wahrend dem Bauen klaren wir
fortan die auftauchenden Fragen. Durch Heran-
tasten und aktives Handeln erfahren die beiden
Knaben Genaueres uber den Iglubau. Nach dem
gemeinsamen Erarbeiten der Grundrisse fragte
ich sie, wie es weitergeht. Ich versuchte ihre Pra-
konzepte abzurufen durch die Aufforderung, ihre
Ideen und Vorstellungen eines Blockes umzuset-
zen. K2 ging darauf ein und kreiert anfangs runde
Blocke. Nachdem er mit dem Originalblécken
(Bild) verglichen hatte, begriindete er seine eige-
ne Technik als «modernes Iglu». Spater kam er
wieder davon weg, als er mit K1's Iglu zu verglei-
chen begann. Ich merkte jedoch nach kurzer Zeit,
dass sie nicht weiterkommen und mich um Rat
fragten. Daraufhin leitete ich sie schrittweise an
und forderte beide auf, es mir gleich nachzuma-
chen.

3.3.2 Theoriebezug

In meiner gefilmten und transkribierten Sequenz
wird die sozial-kognitive Theorie von Albert Bandu-
ra (Hobmair, 2003] gut sichtbar. Die Theorie des

Modelllernens sagt aus, dass der Mensch durch
das Beobachten von anderen Menschen lernt
(Hobmair, 2003). Das Lernen am Modell ist in
der Vorschulstufe eine wichtige Form sich Fahig-
keiten und Fertigkeiten anzueignen.

Zu Beginn der gewahlten Sequenz Ubernehme ich
die Rolle des Modells. Die beiden Jungen befinden
sich zu jenem Zeitpunkt in der Aufmerksamkeits-
phase (der ersten von vier Prozessen) (Hobmair,
2003). Dabei beobachten sie mein Vorgehen, fol-
gen meiner Anleitung uber die Herstellung eines
Iglublocks und wahlen individuelle, elementare In-
formationen aus.

Die zweite und dritte Phase [Gedachtnis- und Re-
produktionsphase] Uberschneiden sich im Film.
Die vollzogenen Beobachtungen werden als bild-
hafte oder sprachliche Symbole im Gehirn gespei-
chert, um zu gegebener Zeit wieder abrufbar zu
sein.

Bei K2 laufen die Gedachtnis- (2] und Reprodukti-
onsphase (3] kurz aufeinanderfolgend ab, denn er
verarbeitet die von mir angeleitete Blockkonstruk-
tion augenblicklich. Dies wird erkennbar, als K2

meine Anregung, den Block durch Klopfen auf den
Tisch zu begradigen, kurzerhand ausfiihrt. Er geht
auf meine Hilfestellungen ein und imitiert mein
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Verhalten. Womaglich verspricht er sich einen Er-
folg und ist dadurch motiviert und bestarkt (Phase
4), das vorgezeigte Verhalten sogleich in die Tat
umzusetzen.

Ein zentraler Faktor spielt zudem die positive emo-
tionale Beziehung (Hobmair, 2003) zwischen mir
und den beiden Schilern. Denn eine positive Be-
ziehung zwischen dem Modell und den Beobach-
tern, ebenso das Verstandnis und die \Wertschat-
zung, begunstigt die Nachahmbereitschaft
(Hobmair, 2003).

Das ruhige und vertiefte Arbeitsklima, die Konzen-
tration auf die Blockproduktion und die Offenheit
gegenuber den beteiligten Personen deuten auf
ein gutes Verhaltnis in einem geschitzten Rah-
men hin. An K1 wird dies besonders schon sicht-
bar. Der vorerst zuriickhaltende Junge 6ffnet sich
K2 und mir gegeniber. Das Vertrauen und Inter-
esse, welches ich ihm gegentber erbringe, ermu-
tigt ihn, sich uns anzuvertrauen und sich mitzutei-
len. Dadurch wird eine weitere Theorie sichtbar,
die Intersubjektivitat als Teilbereich der sozio-kul-
turellen Theorie von Wygotsky (Siegler et al.,
2008).

Um wirksames Lehren und Lernen zu ermagli-
chen, ist die «Begegnung der Gedanken» [Siegler
et al,, 2008]) grundlegend. Ein Lernprozess wird
erst durch Konzentration auf einen gemeinsamen
Gegenstand und die Kommunikation, Uber Reakti-
onen und Theorien zwischen den Beteiligten, tief-
grundig (Siegler et al., 2008). In Bezug auf den
Iglublock verkérpert dessen Produktion unseren
gemeinsamen Gegenstand. Im Austausch Gber
unsere Vorstellungen und den Vergleich mit dem
Originalbild sowie unter Einbezug von fachspezifi-
schem Wissen klaren und verstehen wir die Kon-
zepte des Gegenlbers. K2 dussert sich zunachst
unzufrieden Uber das Aussehen seines Blockes.
Nachdem er durch Imitieren von K1, welcher die
Vorzeigerolle (das Modell vgl. Bandura) eingenom-
men hat, den Block zurechtgeschnitten hat, ver-
kiindet er «... jetzt sieht er aus wie ich ihn haben
wollte ...» (Transkription). Durch seine Ausserun-
gen kann ich darauf schliessen, dass sein Endpro-
dukt schliesslich mit seiner Vorstellung Uberein-
stimmt.

3.3.3 Transkription
Lp: Brauchst du noch mehr Knete?

K2: Nein, ich will es auch so haben wie K1. Wie
hast du das gemacht?

Lp: Komm wir machen es gerade. Ich zeige es
euch gleich!
(zu K1) Du kannst auch etwas Knete nehmen

K1: Wie ...? (Hande ausstreckend dabei)

Lp: .. so wie eine Wurst machen. (zu K1) Ja das
ist gut.

K2: Ist so gut?
Lp: (Blick zu K2) mmh ...!

Lp: Nachher runterdricken ... damit es etwa so
hoch wie der Finger ist.

K2: Bei mir etwa gleich hoch.

Lp: Und dann auf den Seiten noch hineindricken,
dass sie gerade werden. Kénnt es auch so
auf den Tisch ... (zeige vor) ... damit es gerade
wird wie auf dem Bild (verweise auf Original-
bild)

K1: [nickt mir zustimmend zu und setzt meinen
Bock auf die zweite Reihe] ... so!

Lp: mmmh ... und wo ist deiner? Kannst du auch
noch drauf legen.

K1: Dieser da oder dieser da? Der ist aber noch
nicht ...

Lp: Wir kdnnen ihn ... schau ...
K1: lch will ihn noch kleiner haben!
Lp: Dann kannst du ihn in der Mitte zerschneiden.

K2: (wirft seinen Block hin) Meiner sieht nicht so
aus ...

Lp: Doch derist doch gut ... ich wirde ihn noch
etwas dunner machen (zeige ihm wie).

K2: Ich will ihn so haben ... (wie K1s) Meiner ist et-
was langer.

Lp: Dann kannst du ihn auch noch zurechtschnei-
den. So lange wie du ihn haben méchtest ...

K2: Jetzt sieht er aus wie ich ihn haben wollte.
Lp: Super.

K1: Welchen sall ich jetzt ... damit er gleichlang
wie die anderen ist.



Lp: Dann schau mal welcher passt. Welcher ist
gleich lang? (zu K2 gewandt, der seine Iglu-
wand wieder abgerissen hat ...) Willst du es
jetzt anders machen?

K2: Ja so wie K1 ...

Lp: Das Andere ist aber auch eine gute Idee!
(Pause]) Du musst entscheiden, wie du es
willst ...

K1: Dieser (Block] ist sooo schief.

Lp: Ja genau, das ist halt ... die einen sind etwas
grosser ... sieht man da auf dem Bild auch.

3.4 Beispiel 4: Das magische Denken

und seine Qualitat

Die Studentin arbeitet mit R., einem sehr jungen

Kind zusammen. Als verbindendes Element haben

sie zwei Stofffiichse. Die Studentin beschreibt in

ihrem Theoriebezug das magische Denken.

3.4.1 Einbettung der ausgewahlten Situation
(von Selina Gossauer)

Die Videosequenz, auf welche ich im vorliegenden
Dokument Bezug nehme, entstand in der vierten
Didaktikumslektion des Herbstsemesters 2012.
Da das andere Madchen an diesem Tag krank
war, sind auf dem Video nur R. und ich zu sehen.
Die Abwesenheit des anderen Kindes hat mich
auch dazu veranlasst, die gesamte Planung der

Sequenz uber den Haufen zu werfen und mich
situativ voll und ganz auf R. zu konzentrieren,

um ihren Bedirfnissen gerecht zu werden. Insbe-
sondere, da sie bis anhin zurickhaltend war und
wenig gesprochen hat. Der gewahlte Videoaus-
schnitt ist am Anfang der Unterrichtssequenz.
Wir nédhern uns an. R. beginnt die Pfoten und
Fuchsschwanze der beiden unterschiedlich gro-
ssen Stofffiichse zu betrachten und zu verglei-
chen. Ich setze mich dazu und komme mit ihr ins
Gesprach.

3.4.2 Theoriebezug

Das «Magische Denkeny, so Mahler (2005), tritt
vor allem bei Kindern im Alter von 4 bis 8 Jahren
auf. Der Begriff ist auf Piaget zurickzufihren und
wurde von ihm als Ausdruck prakausalen Den-
kens erklart. Diese Definition entspricht jedoch
nicht mehr dem heutigen Wissensstand. Ver-
schiedene Studienergebnisse (Mahler, 2005) wei-
sen darauf hin, dass Kinder schon sehr frih Be-
lebtes und Unbelebtes auseinanderhalten kdnnen
und auch dazu fahig sind, Zusammenhénge
zwischen Ursache und Wirkung zu erkennen.
Ausserdem konnen Kinder im Vorschulalter bei
einfachen Alltagserlebnissen zwischen mechani-
scher und intentionaler Verursachung unterschei-
den, sofern sie aufgefordert werden eine Erkla-
rung abzugeben. Das magische Denken ist

Video 4: Selina (Dauer 3.20 min)
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demnach auch kein Ausdruck eines Wissensdefi-
zits. So bleibt noch die Mdglichkeit die magisch-
animistische Weltsicht von Kindern deren Phan-
tasietatigkeit zuzuschreiben. Denn Kinder haben
im Idealfall die Kompetenz flexibel mit der Welt
umzugehen, indem sie ohne Weiteres zwischen
der Realitdtsebene und der Irrealitat hin und her
wechseln konnen. Und trotz guter Wissensbasis
aussern sich Kinder mit viel Freude animistisch.

In dem von mir gewahlten Filmausschnitt wird
deutlich, dass das magische Denken viel bewirken
kann und dass gerade bei einem jungen Kind wie
R. viel Potenzial liegt, wenn ich mich ebenfalls auf
diese Phantasiewelt einlasse. Ich habe die Realitat
mit der Phantasie verbunden und durch die Bezie-
hung und Sympathie, die R. bereits zu den beiden
Fuchsen hatte, war gleichzeitig auch eine Bezie-
hungspflege zwischen R. und mir mdglich. Die bei-
den Stofftierfichse bilden das verbindende Ele-
ment zwischen R. und mir und ermdéglichen die
gegenseitige Kontaktaufnahme. Ziemlich am An-
fang frage ich R., ob ein echter Fuchs auch mit
seinem Schwanz winken kann, und nehme somit
Bezug zu einem lebendigen Fuchs. Fir sie ist es
dabei villig klar, dass der Stofffuchs nicht spre-
chen kann, sie ist demnach in der Lage Kunstli-
ches und Lebendiges zu unterscheiden. Durch
Nachfragen Uber das Empfinden des Fuchses
zeigt R. durch ihre Antworten ebenfalls, dass der
Fuchs ernst zu nehmen ist. R. beginnt dann mit
der Schwanzspitze des grossen Fuchses dem klei-

nen Fuchs Uber die Nase zu streichen. Ich benen-
ne ihre Aktivitat und frage nach, ob die Mutter ihr
Fuchsbaby tatsachlich am Streicheln ist. Indem
ich R. Gber den Kopf streiche, was sie auch ohne
Weiteres zulasst, verdeutliche ich noch einmal,
was genau mit Streicheln gemeint ist, was bei R.
schlussendlich zum Aufbau eines neuen Begriffes
fuhrt. Obwohl sie vorher deutlich gesagt hat, dass
dieser Fuchs nicht sprechen kann, akzeptiert sie
nun seinen gesprochenen Ausdruck des \Wohlbe-
findens und steigt darauf ein. Hier ist zu sehen,
wie R. nun auf den Wechsel von der realen Welt
ins magisch-animistische Denken wechselt.
Schnell kommen wir Uber das Streicheln dann
zum Kitzeln. Ich fordere sie dabei heraus bei ihrer
eigenen Nase zu testen, ob es sie auch kitzelt so,
wie es den Fuchs kitzelt. Als ich auf ihre Nase zei-
ge, weicht R. zurtick, mithilfe des Fuchses probiert
sie es dann jedoch doch aus und merkt, dass es
sie auch kitzelt.

Somit sollte, nach Mahler (2005), das magische
Denken fur Vorschulkinder als kreatives Potenzial
und als besondere Chance betrachtet werden. Es
ist wertvoll, wenn Kinder diese Phantasiewelt bei-
behalten kdnnen, insbesondere in schwierigen Si-
tuationen kann das magische Denken zu kreativen
Losungen fuhren. Und solange die Phantasien die
Kinder nicht hindern auch mit der Realitat ange-
messen umzugehen, sollten die Kinder in ihrem
magischen Denken bestarkt und unterstitzt wer-
den.



3.4.3 Transkription
(R = Junges Kind, S = Studentin)

S: Gefallt dir der Schwanz?
R: (Wedelt mit dem Schwanz des grossen Fuchs]

S: Da kann man so winken! Winken wir mal mit
dem Schwanz, hallo!

(Beide wedeln mit dem Fuchsschwanz]

S: (lacht), Denkst du, das machen die echten
Fuchse manchmal auch? \Wenn sie da so sit-
zen dann machen sie (wedelt), hallo R.!

: (lacht) N6d mi, néd mit das!
Nicht?

: N6d mit dem Schwanz!

Das machen sie nicht denkst du?

: D& chan nod so rede!

w T W I W T

(lacht) Oh ja, aber ah, dann spricht er halt
nicht, vielleicht ist er da etwas am fressen ...

: Lueg uahh pff! (Lasst den Fuchs runterfallen)
Jetzt ist er gerade umgefallen!

Hh!

@ - W D

(Lacht). Ist er, hat er sich tot gestellt, der
Fuchs?

R: (Schuttelt den Kopf]

S: (Lacht). Vielleicht ist er mide und mdéchte
schlafen, dass er sich so hinlegt?

: Hmhd!
Nicht?
Hmhm.
(Lacht).
prfl
Qje!

: Lueg, hh, pff! (Lasst den Fuchs auf den Tisch
fallen).

D W D W oD W DT

S: Kann der Grosse das auch, so winken?

R: Tuut! (Nimmt die Schwanzspitze und berihrt
die Schwanzspitze des kleinen Fuchses).

S: Tadut! Hallo!
R: Pfff!

(Stupsen sich gegenseitig mit der Schwanzspitze an)
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S: Hallo, was macht er jetzt mit dem Schwanz,
hier?

R: (Streicht dem kleinen Fuchs tber den Kopf].
Pff!

S: Streicheln? So? (Streicht R. Gber die Haare).
R: Mhh! [Nickt).

S: Vielleicht macht das der, die Mama Fuchs
beim Kleinen manchmal?!

R: Da tuet bide Baby so streichla!

S: Streicheln? Oder vielleicht auch putzen? Kénn-
te das auch sein?

: D& tuet ihn streichlal
Streicheln, und mag der Kleine das?

: (Nickt).

@w 1 W T

(Spricht anstelle des Fuchses). Ja das gefallt
mir! Die Nase noch ein bisschen, uh das kitzelt!

(Beide lachen).
R: Das chiitzlet?

S: Vielleicht? Kitzeln so, giligiligili. (Kitzelt R. &
lacht).

R: (Lasst die Schwanzspitze des grossen Fuchses
weiter Uber die Nase des kleinen fahren).

S: Uhhh!
(Beide lachen)

R: Lueg! (Fahrt mit der Schwanzspitze Uber die In-
nenseite der Handflache). Das chutzelet!

S: Dich kitzelt es auch? [Lacht). Ja mache es mal
bei deiner Nase!

. (Streicht weiter Uber die Nase des Fuchses).
Ohhhh!
: (Lacht).

@w T W T

Mach es mal hier bei deiner Nase, dann kannst
du mal schauen, wie ist es bei dir, oder kannst
bei meiner Nase mal probieren, so mit dem
Schwanz da!

R: (Probiert es aus). Das chutzelet!

S: Kitzelt es auch? (Lacht). Ja beim Fuchs dann
sicher auch!

(Beide lachen)



q Evaluation der Videoarbeit -

Blick aus der Gegenwart in die Zukunft
Der in diesem Beitrag vorgestellte Einsatz von au-
thentischen Videos in der Ausbildung zur Vor-
schullehrperson verfolgt das Ziel einer Verknip-
fung von Praxis und Theorie. Wieweit dies
gelungen ist und was die Studierenden sonst Uber
die Arbeit mit Videos denken, wird in diesem Ab-
schnitt anhand einer kurzen Evaluation, die im
Herbst 2012 mit den im Modul anwesenden Stu-
dierenden des 3. Semesters durchgefuhrt wurde,
vorgestellt.

4.1 Einblick in die Aussagen zur Videoarbeit

der beteiligten Studierenden

Auf die am Ende des 3. Semesters gestellte offe-

ne Frage «\Was war fur dich das Zentrale bei den
Videoanalysen?» nannten die Studierenden vielfal-
tige positive Antworten, die sich der Potenzialliste
von Krammer und Reusser (2005, S. 36-37] zu-

ordnen lassen.

4.1.1 Medium Video: Komplexitat erkennen
Die Aussagen zum Medium Video zeigen die hohe
Akzeptanz der Studierenden der Arbeit mit den
Videos gegenuber. Sie schatzen die vielfaltigen
Maglichkeiten, den eigenen Unterricht differen-
ziert und mit Abstand betrachten zu kénnen und
Einblick in den Unterricht ihrer Kolleginnen zu er-
halten. Den teilweise grossen Aufwand kdnnen sie
mit dem fur sie erkennbaren Gewinn wettmachen.

S.H. - «Wichtig geworden: Bewusstsein dafiir,
dass Videoaufnahmen sehr spannend sind, dass
man sehr viel entdeckt aus dem eigenen Unter-
richt, das einem wahrend des Geschehens ent-
geht. Videoaufnahmen als gutes Instrument zur
Analyse eigenen Unterrichtens. Wiirde ich auch
in Zukunft gerne anwenden. Viel Aufwand (tech-
nisch, Ausschnitt aussuchen, Transkription) aber
interessante Arbeit.»

S.S. - «lch fand es super, dass jede Studentin die
Madglichkeit bekam, ihr Video zu zeigen. Dadurch
erhielt man Einblick in verschiedene Unterrichts-
maglichkeiten und Arbeitsstile. Die einzelnen Cha-
raktere der Kinder und der Studentinnen kamen
zum Vorschein.»

M.LF. - «Es gibt einen Einblick in das weite Spekt-
rum von Unterricht und die Vielseitigkeit der Rolle
der Lehrperson. Durch die konkreten Beispiele
wurden unterschiedliche Situationen und die da-
mit verbundenen Herausforderungen ersichtlich.»

S.A. - «Es war wichtig und interessant, die ver-
schiedenen Unterrichtsmdglichkeiten und -pha-
sen anzusehen und mal genau zu beobachten,
was alles passiert, wenn wir nicht ALLES im Blick-
feld haben. Es zeigte mir, wie viel in einer Sequenz
drin steckt und was man daraus gewinnen kann.»

M.D. - «Braucht viel Zeit, um alle Videos anzu-

schauen. Es ist aber sehr wichtig und spannend,
verschiedene Sequenzen zu sehen und Erkennt-
nisse daraus zu ziehen. Videoanalysen sind wich-



tig, um den eigenen Unterricht zu reflektieren und
Dinge zu sehen, die sonst nicht bemerkt werden.
Ich fand es eine sinnvolle Aufgabe!»

E.M. - «Zentral: Es geht um das, was man sehen
kann, Fokus auf das, was gut lauft. Gemeinsame
Besprechungen wichtig und gewinnbringend. Ge-
nudgend Zeit einplanen (20 Min./Video).»

4.1.2 Eigene subjektive Sicht erweitern

Die Studierenden konnten sich durch das Analy-
sieren und Besprechen der Videos von ihren eige-
nen subjektiven Bildern von Lehr-Lern-Prozessen
|6sen und in einen Diskurs Uber alternative Hand-
lungsmaglichkeiten treten. Folgende Aussagen
verdeutlichen dies:

T.W. - «Rickmeldung auf eigene Videosequenz:
Objektive Wahrnehmung bekommen, nicht nur ei-
gene Empfindungen ,sehen».

S.A. - «Es ist auch gut, wenn man eine Sequenz
filmt, diese im Plenum zeigt und dartber disku-
tiert. So hort man die Meinung und Eindricke von
verschiedenen Personen, die auch verschieden
denken.»

M.D. - «Es ist immmer wieder sehr spannend, wie
verschieden Fremd- und Selbstwahrnehmung
sind.»

N.G. - «Auch in Zukunft will ich in meinen Praktika
und in der Praxis Videoaufnahmen machen, um
meine Wahrnehmung mit der ,Wahrheit' (Film] zu
vergleichen und zu reflektieren. Transkription: Die
Transkription und Bearbeitung der Videos half
mir, meinen Unterricht aus einer andern Sichtwei-
se zu betrachten. Es ermoglichte genaue Beob-
achtungen von den Kindern, wie auch von der
Lehrperson.»

S.S. - «Das Feedback und die gemeinsame Analy-
se finde ich sehr wertvoll - es erweitert die eige-
ne Sichtweise und Wahrnehmung.»

M.LF. - «Die gemeinsame Analyse hat mir gehol-
fen, mein Verhalten als Lehrperson immer wieder
zu beobachten und mir auch wahrend den Se-
guenzen entsprechend die Zeit dafiir zu nehmen.
Ich finde es sehr spannend, sich einmal von aus-
sen zu betrachten und die Interaktionen nach
dem Unterricht noch einmal durchzugehen. Dabei
wurde mir sehr viel bewusst und veranschau-
licht.»
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S.S. - «Was nehme ich mit: Ermaoglicht Interak-
tion und Reflexion. Von der interpersonalen zur
intrapersonalen Ebene. Was wiederum nutzliche
Erkenntnisse fur die Zukunft und die Praxis sind.
Ich fand es super.»

4.1.3 Anregungen bekommen
Vielfaltige Anregungen konnten fur den eigenen
Unterricht mitgenommen werden.

J.W. - «Zu sehen, wie meine Mitstudentinnen
unterrichten. Es gibt viele Anregungen, was man
an sich noch verandern konnte.»

E.M. - «Die Beobachtungen der Anderen bringen
eventuell ganz anderen Fokus auf die dokumen-
tierte Arbeit (meist positiver als Selbstwahrneh-
mung]). Man profitiert auch von den Videos der
Anderen, viele Inputs bekommen, Erkenntnisse
gewonnen.»

L.F. - «Wertvolle Beitrage der Studierenden.»

F.G. - «Es war schon, verschiedene Einblicke zu
bekommen.»

T.W. - «Einblick in die Arbeit der anderen Studie-
renden: Wie arbeiten sie, worauf legen sie
wert?»

S.H. - «Viel gelernt durch Schauen der Sequenz
anderer Studierender > bereichernd.»

S.T. - «Man sieht immer wieder Neues, lernt im-
mer wieder Neues und man kann von jeder gese-
henen Sequenz etwas mitnehmen, nicht nur von
der eigenen. Es ist eine Bereicherung fur jeden.
Und es trainiert, den Fokus nicht nur auf das zu le-
gen, was optimiert werden kann, sondern auch
das zu sehen und Wert zu schatzen, was gut ist.»

4.1.4 Verkniipfung von Theorie und Praxis

Die Studierenden schatzen die Méglichkeit, durch
das gemeinsame Diskutieren ihres Videoausschnit-
tes die Theorie besser verankern zu konnen.

T.W. - «Verbindung mit Theorie: Kein getrennter

Unterricht Theorie und Praxis, sondern Verknip-

fungen an eigenen und alltaglichen Unterrichtsse-
guenzen. Vorbereitung auf Prifung.»

S.S. - «Das Verknupfen der Videos mit den the-
matisierten Theorien ist eine profitable Plattform,
um sein Wissen zu vertiefen, zu transferieren und
Zu erweitern.»



F.G. - «Es war auch immer sehr spannend, die
Sequenzen mit der Theorie zu verknipfen und die
Meinungen der anderen Studierenden zu héren.»

M.D. - «Auch den Theoriebezug zur Sequenz her-
zustellen war eine wichtige und herausfordernde
Aufgabe, die einem ein Verstandnis und eine Ver-
tiefung der Theorie ermaglicht.»

N.G. - «Die Zeit, die wir uns fir die Prasentation
der Videoaufnahmen nahmen, war wertvoll. Die
Meinungen und Beobachtungen der Klasse gaben
mir eine vielfaltige Sichtweise und ich verknipfte
diese sehr eng mit meiner Arbeit. Ich baute mei-
nen LNW [Leistungsnachweis] auf diesem Diskus-
sionsanlass auf.»

4.1.5 Gefihle

Nach Krammer und Reusser (2005]) sowie Kram-
mer, Hugener und Biaggi (2012] ist der wert-
schatzende, konstruktive und sachliche Umgang
bei der Analyse von Videobeispielen eine zentrale
Komponente, damit die Beteiligten einen Lernge-
winn haben. Nachfolgende Stellungnahmen ver-
deutlichen diese Aussage.

L.F. - «Gutes Gefuihl nach dem Zeigen des eige-
nen Videos: Wertschatzung der eigenen Arbeit.»

F.G. - «lch habe mich wohl gefihlt, als ich meine
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Sequenz zeigte und konnte mit der Kritik umge-
hen. Ich habe das Positive darin gesehen, jeder
macht Fehler. Es war ein sehr wertvolles Feed-
back, welches ich von meiner Klasse erhalten
habe.»

E.M. - «Die ,beruhigenden’ und ,fokussierenden’
Worte der Dozentin zu unserem Unterricht und
der Rolle der Lehrperson waren zentral (z.B. klei-
ne Dinge sehen und beschreiben, Zeit nehmen,
um den Kindern Raum zu geben).»

S.A. - «Manchmal denke ich, dass etwas noch
nicht ganz in Ordnung ist, waobei fir andere Perso-
nen es genugend sein kann. Diese positive Ver-
starkung tut gut und motiviert.»

M.LF. - «Die Meinungen und Eindricke meiner
Mitstudentinnen haben mir viele kleine Erfolge
aufgezeigt.»

S.T. - «lch muss ehrlich sagen, mir gefiel der Ge-
danke Uberhaupt nicht, eine Sequenz der ganzen
Klasse zu zeigen. Well ich, glaube ich, Angst vor
einer Blossstellung hatte. Doch mit der Zeit habe
ich erfahren, wie wertvoll das Auswerten von sal-
chen Videosequenzen ist.»

S.G. - «Es war am Anfang eine Herausforderung
fur mich, mich diesen Videoaufnahmen zu stellen.
Ich hatte immer das Geflhl, dass die Sequenz



nicht gut genug sei. Mir ist aber bewusst gewor-
den, wie viel so ein kurzer Ausschnitt bewirken
kann und extrem viele nitzliche Hinweise gibt,

um weiterarbeiten zu kdnnen. Durch das Schauen
jeder einzelnen Sequenz wurde mein Blick aufs
Detail geschult. Es war extrem spannend diese
Vielfalt zu sehen und ich habe gelernt, diese Mo-
mente Wert zu schéatzen.»

4.1.6 Ablauf

Die Studierenden schatzten den klar strukturier-
ten Ablauf der Videobesprechungen, was als eine
Grundbedingung bei der Arbeit mit Videos auch
von Altrichter und Posch (1998) gefordert wurde.

L.F. - «Strikter Ablauf: Beschreibung, eigene sub-
jektive Wahrnehmung, verknipfen mit Theorie,
was nimmt man mit? Dieser Ablauf und die Noti-
zen dazu halfen mir auch in der Bearbeitung des
LNWs [Leistungsnachweises].»

S.H. - «Zentral: Klarer Aufbau/Ablauf bei Bespre-
chung (Beschreibung, emationale Ebene, Theorie).
Verknupfung mit Theorie -> Repetition, vertieftes
Wissen.»

J.W. - «Setting: Verandern wirde ich nichts, da
ich es wirklich sinnvall finde.»

F.G. - «Der Aufbau von ,Was habe ich gesehen’,
,Gefuhle dazu’ und ,Tipps und Theorie’ war jedes
Mal sehr spannend und wertvoll, auch wenn es
nicht die eigene Sequenz war.»

N.G. - «Ablauf: Hilfreich war auch, immer den glei-
chen Ablauf zu haben. Die Beobachtungen mach-
ten mir teilweise Muhe, doch es lohnte sich.»

S.S. - «Auch der Ablauf der Analyse: Video schau-
en - Beobachtungen - Wertung/Gefuhle - Theo-
riebezug war gut.»

T.W. - «Kurze und pragnante Besprechung der
Videos: Man blieb bei der Videosequenz und offne-
te dennoch das Gesprach fiir personliche Beitra-
ge.n

42  Zusammenfassung

Es zeigt sich, dass sich das gewahlte und hier vor-
gestellte Setting dazu eignet, die Kompetenz der
Studierenden bei der Verknipfung von Theorie
und Praxis zu fordern. Nach Aussagen der Studie-
renden ist es ihnen dank der Videoarbeit gelun-
gen, die Komplexitdt des Unterrichts differenziert
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wahrzunehmen und eine Annaherung an verschie-
dene Theorien vorzunehmen. Sie schatzen die
Maglichkeit, Einblick in den Unterricht ihrer Kolle-
ginnen zu erhalten und ihre eigenen Wahrneh-
mungen und Handlungen zu reflektieren und zu
artikulieren. Wieweit sie in der individuellen Unter-
stutzung der Grundstufenkinder die Qualitat der
Lernprozessbegleitung verbessern konnten, lasst
sich jedoch an dieser Stelle nicht beurteilen.

In diesem Beitrag wurde eine wechselseitige An-
naherung von Theorie und Praxis mittels Video-
analyse vorgestellt, wie sie in der Ausbildung zur
Vorschullehrperson am Institut Unterstrass im

3. Semester praktiziert wird. Es wird davon aus-
gegangen, dass Videos in der Ausbildung fir Lehr-
personen Potenzial bieten, um professionelles
Wissen und Handeln durch Reflexion und Analyse
zu erweitern und zu vertiefen. Dabei werden die

in einem bedeutungsvollen Kontext entstandenen
authentischen Videobeispiele der Studierenden

in der konstanten Lerngemeinschaft einer Klasse
diskutiert, was als situiertes Lernen oder auch

als fallbasiertes Lernen (vgl. Shulman, 1992] aus-
gestaltet ist. Die Ko-Konstruktion von berufsre-
levantem Wissen sowie die differenzierte \Wahr-
nehmung von Unterricht werden angeregt. Die
Studierenden machen im vorliegenden Setting
einerseits gute Erfahrungen bei der individuellen
Unterstiitzung der Grundstufenkinder bei deren
Projekten und andererseits nehmen sie einen
Kompetenzgewinn im Theoretisieren der Praxis-
handlungen wahr, was in den Aussagen zur Video-
arbeit zu sehen ist. Im 4. Semester wird die
praktische Arbeit in Bezug auf die Qualitat der Be-
gleitung von Lehr-Lern-Prozessen beim individuel-
len Unterstitzen der Grundstufenkinder in einem
weiteren Projekt vertieft und evaluiert. Das Ziel ist
dabei, dass die Studierenden durch die bewusst
angelegte Reflexion ihre Kompetenzen in Theorie-
beziigen und in adaptiven, schilerorientierten Dia-
logen und Lernsettings weiter vertiefen und dass
diese Kompetenzen in ihrem Unterricht in hetero-
genen Klassen handlungswirksam werden.
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