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Unterrichtsvideos als Praxiszugange

Das Herstellen von Praxisbezligen mit dem Ziel der vorbereitenden
Berufsqualifizierung ist — ungeachtet der Diskussion um adaquate
Form und Intensitat — ein zentrales Anliegen hochschulischer Lehrper-
sonenbildung. Es lassen sich graduell variierende ,, approximations of
practice” (Seidel & Thiel, 2017, S. 3) mit je spezifischer Ausrichtung
und Anforderung differenzieren (Scheidig, 2017): von der sprach- bzw.
textvermittelten Auseinandersetzung mit Praxis (z. B. mindliche und
schriftliche Praxisberichte, Artefakte der Praxis wie Stundenplanun-
gen) bis hin zum direkten Praxiskontakt (z. B. Hospitation, Forschungs-
projekt in/mit der Schulpraxis, Gestaltung eigenen Unterrichts). Der
Einsatz von Unterrichtsvideos, der in Lehramtsstudiengangen kei-
neswegs neu ist, aber in den vergangenen Jahren zunahm (Petko,
Prasse & Reusser, 2014), positioniert sich auf dieser Achse zwischen
den beiden Polen als zwar medienvermittelter, aber vergleichswei-
se authentischer Praxiszugang: ,video offers pre-service teachers a
,window’ into teaching without the pressure of having to interact in
the classroom situation” (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013, S.93).

Einige der Vorzlige werden darin gesehen, dass Unterrichtsvideos (1)
die komplexe und dynamische Unterrichtswirklichkeit hoch verdichtet
und mit mehr Informationen als beispielsweise Texte erfassen, dass
(2) die Kombination aus der ,stellvertretenden Teilhabe an realen Un-
terrichtssituationen” (Groschner, KlaB & Dehne, 2018, S. 198) einer-
seits und der zeit-, orts- und handlungsdistanzierten Betrachtung an-
dererseits verschiedene Optionen der Theorie-Praxis-Relationierung
hervorbringt, dass (3) Bezlige zu konkreten Unterrichtssituationen
und Herausforderungen des Lehrberufs kontextualisiert hergestellt
werden (kdnnen), dass (4) im Gegensatz etwa zur Live-Beobachtung
die Moglichkeit wiederholenden Betrachtens u. a. unter Nutzung von
Zoom- und Zeitlupenfunktion und verschiedener visueller und fachli-
cher Perspektiven besteht, dass (5) die verbindliche Gegenstandlich-
keit auf der Sichtebene das Finden einer gemeinsamen Sprache Uber
Unterricht beférdert, dass (6) die Darstellung von Praxis nicht durch
Erinnerungsvermogen, tendenzidése oder selektive Darlegung, Deu-
tung oder textimmanente Interpretationsspielraume verzerrt wird.
Wesentliche technische Hirden des Videoeinsatzes in der Lehrper-
sonenbildung sind gesunken, insbesondere durch die Omniprasenz
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von mobilen Geraten, die gestiegenen Speicherkapazitiaten und die
Verbreitung des Internets mit erhéhten Datenlibertragungstempi.
Bedurfte es in den 1960er Jahren noch aufwendiger ,Unterrichts-
mitschauanlagen” (Meyer & Aulinger, 2019; Petko et al., 2014), kdn-
nen Studierende heute — nach entsprechender Einfliihrung und Da-
tenschutzklarung — mit Alltagsgeraten eigene (oder untereinander,
siehe z.B. Kleinknecht & Groschner, 2016) Unterrichtserfahrungen
aufzeichnen (Kamera oder Handy mit Stativ) sowie als Videodatei
bearbeiten, abspielen (Laptop, Tablet) und in variablen Studienkon-
texten verwenden. Zugleich erwachsen aus zahlreichen Software-
Entwicklungen neue Optionen der konkreten Arbeit mit Videos
im Studium. Die digitale Transformation erweitert in verschiede-
ner Hinsicht den Modglichkeitsraum fiir videobasierte Praxisbezlige
im Studium.

Der Beitrag nimmt dies zum Ausgangspunkt und verschafft einen
Uberblick Giber neuere Szenarien des Videoeinsatzes in der Lehrper-
sonenbildung. Die Potenziale und Problemstellungen der Analyse von
Unterrichtsvideos sowie von Videofeedback in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen sind Gegenstand zahlreicher internatio-
naler Studien zu Effekten und Ertragen des Videoeinsatzes (fir eine
Ubersicht: Blomberg et al., 2013; Gaudin & Chaliés, 2015; Seidel &
Thiel, 2017). Die nachfolgenden Ausfiihrungen beschranken sich des-
halb auf die konzise Skizze und Systematisierung von Nutzungsmog-
lichkeiten von Unterrichtsvideos unter besonderer Gewichtung jener
(digitalen) Szenarien, die auf neuere Entwicklungen verweisen und/
oder bislang noch keine weite Verbreitung in Lehramtsstudiengangen
fanden.

Szenarien und digitale Entwicklungen

Videos in der Prasenzlehre

Die wohl prominenteste Form des Videoeinsatzes stellt die Einbettung
von Videos in Pridsenzlehrveranstaltungen dar. Dies folgt oftmals zwei
Intentionen: erstens die professionelle Unterrichtswahrnehmung pro-
filieren (,,professional vision®; Sherin & van Es, 2009), Unterricht diffe-
renziert beschreiben und Situationen theoriegestiitzt erklaren (,,noti-
cing” und , knowledge-based reasoning”; Seidel, Blomberg & Stirmer,
2010), zweitens das fachlich begriindete Denken in Handlungsoptio-
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nen und -alternativen stimulieren. Weitere Ziele kdnnen das Zeigen
positiver oder kritischer Beispiele, die situierte Auseinandersetzung
mit idealtypischen Situationen und Herausforderungen oder das mul-
tiperspektivische Analysieren von Unterricht mit verschiedenen fachli-
chen Referenzen sein (Gaudin & Chaliés, 2015). Neben diesen profes-
sionalisierungsassoziierten Bestrebungen verbinden sich des Weiteren
hochschuldidaktische Absichten mit dem Videoeinsatz, insbesondere
Motivierung der Studierenden, Aktivierung von Vorwissen, Anregung
dialogischer Phasen und Anregung studentischer Beitrage in der Lehr-
veranstaltung. Demgegenlber finden sich nur vereinzelt berichtete
Aktivitaten, die direkt darauf zielen, die schulische Lehrkompetenz
der Studierenden durch Videos zu erweitern bzw. Lehrverhalten op-
timierend zu verandern (z. B. Groschner, Schindler, Holzberger, Alles
& Seidel, 2018). In der Regel handelt es sich bei den eingesetzten Vi-
deos um kurze, pragnante Ausschnitte (Videovignetten), die zumeist in
Seminaren unter Akzentuierung ausgewahlter Aspekte, teilweise aber
auch mit Auftrédgen im Selbststudium, beispielsweise (iber ein Learning-
Management-System (z. B. Bartel & Roth, 2015), eine Analyse erfahren.

Video-Plattformen

Dem Videoeinsatz in der Prasenzlehre arbeiten verschiedene, oft-
mals 6ffentlich zugangliche Online-Plattformen fiir die Arbeit mit Un-
terrichtsvideos zu, die in den vergangenen beiden Dekaden angelegt
wurden (Pekto et al., 2014) und zahlreiche Unterrichtsvideos — z. B.
geordnet nach didaktischen Schlagworten, Fachern, Schulstufen/
-arten und Landern — zur Verfligung stellen (z.B. http://www.
unterrichtsvideos.ch, https://www.teachingchannel.org). An der
LMU Minchen entsteht aktuell ein Portal, das erlaubt, mit mehreren
Sichtachsen videografierte Unterrichtsstunden simultan aus verschie-
denen Perspektiven (Lehrperson, Klasse, einzelne Schiler*innen)
zu betrachten und innerhalb der Online-Umgebung eine qualitative
Inhaltsanalyse mit einem dynamischen Kategoriensystem vorzuneh-
men (Meyer & Aulinger, 2019). Ein Vorteil der geteilten (hochschul-
Ubergreifenden) Nutzung von Videos auf entsprechenden Plattfor-
men liegt darin, dass diese Videos partiell mit Expert*innenratings,
spezifischen Analysehinweisen und Begleitmaterial versehen
sind, auf die bei der didaktischen Aufbereitung zurlickgegriffen
werden kann.
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Social Video Learning

Einige Video-Plattformen sind insofern als erweiterte Arbeits- und
Lernumgebung konzipiert, als sie Gber konventionelle Abspielfunktio-
nen hinaus virtuelle Interaktionsoptionen bieten. Hervorzuheben sind
insbesondere die unter Social Video Learning gefassten Potenziale, die
aus der Moéglichkeit situationsgenauen Annotierens in Videos erwach-
sen, mit der Unterrichtsmitschnitte sowohl individuell als auch kolla-
borativ Uber zeitstempelbasierte Markierungen, Notizen und Re-Kom-
mentierungen synchron oder asynchron auf der Plattform erschlossen
werden konnen (Mayer-Frihwirth, 2017; Vohle, 2013). Hierfiir kann
auch auf nicht eigens fiir Unterrichtsvideos bzw. die Lehrpersonen-
bildung entwickelte Videoplattformen (z.B. https://edubreak.de),
LMS-Plug-ins oder Standalone-Videosoftware zurlickgegriffen werden
(Petko et al., 2014).

Die Moglichkeit, auf (einigen) Videoplattformen eigene Unterrichtsvi-
deos hochzuladen und zu teilen (user-generated content), verweist auf
die grundlegende didaktische Differenzierung zwischen der Arbeit mit
eigenen und fremden Unterrichtsvideos. Studien zeigen, dass fremde
Unterrichtsvideos eher eine distanzierte Reflexion, das Kreieren von
Handlungsalternativen und die Motivation der Studierenden beférdern,
eigene Videos hingegen eher die Identifikation und die Aktivierung
von Vorwissen beginstigen (Gaudin & Chaliés, 2015; Kleinknecht &
Groschner, 2016; Seidel & Thiel, 2017). Die Entscheidung zugunsten ei-
ner der beiden Varianten steht in Abhangigkeit vom Lernziel, ebenso
wie die Wahl, ob , best practice”, ,typical practice” oder ,critical inci-
dents” fokussiert werden (Blomberg et al., 2013; Petko et al., 2014).
Fremde Unterrichtsvideos konnen dabei videografiertes Handeln von
Mitstudierenden, Unterrichtsmitschnitte unbekannter Lehrpersonen
sowie geskriptete Videoaufnahmen umfassen. Videos letztgenannter
Kategorie sind aufgrund des schauspielerischen Settings anspruchs-
voll und kostenintensiv, aber u. a. deshalb von Interesse, weil sie die
Hervorhebung von spezifischen Unterrichtsaspekten, die evidenzba-
sierte Gestaltung von modellhaften Sequenzen oder auch das Erfas-
sen von ausgepragt ineffektiven oder kritischen Lehr-/Lernsituationen
erlauben, fir die sich nicht immer authentische Videoaufnahmen
finden lassen (Piwowar, Barth, Ophardt & Thiel, 2018; Schroder &
Fischler, 2005).
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Videogestiitztes Online-Feedback

Die Anfertigung und Nutzung eigener Unterrichtsvideos ist zumeist
hochschuldidaktisch mit einer gegenseitigen Unterrichtsanalyse un-
ter Peers gerahmt, also einer Kombination der Betrachtung von ei-
genen und fremden Unterrichtsvideos, bei der Studierende die Rolle
von sog. ,,Prosumenten” (Portmanteauwort aus Produzent und Kon-
sument) Ubernehmen. Waren solche ,video clubs” (Sherin & van Es,
2009) friher als Prasenzveranstaltungen zur diskursiven Perspektiver-
weiterung angelegt, lassen sich mit den entsprechenden Webumge-
bungen (LMS, Videoplattform) Prozesse des Peer-Learning und Peer-
Feedbacks online realisieren, z. B. als Blended-Learning-Format (Konig,
2019) oder als synchrone, in Prasenzveranstaltungen implementierte
Videoarbeit mit eigenen mobilen Geraten fir Gruppen- oder indivi-
duelle Arbeitsformen. Die Potenziale virtuell-asynchroner Videoarbeit
entfalten sich z. B. in Praxisphasen und -semestern, in denen Studie-
rende nur zeitlich eingeschrankt oder stark zeitversetzt die Moglich-
keit besitzen, sich angeleitet und strukturiert mit Kommiliton*innen
Uber konkrete Unterrichtserfahrungen auszutauschen. Fir Dozie-
rende bzw. Mentor*innen erwachst hieraus zudem die Moglichkeit,
auf Basis studentischer Unterrichtsaufzeichnen, die mit ihnen geteilt
werden, ein ortsunabhdngiges formatives Feedback bzw. Online-Coa-
ching im Sinne einer systematischen Begleitung in Praktika zu geben,
um deren Ertrag fir die individuelle Professionalisierung zu steigern
(Groschner, KlaB & Dehne, 2018). Kleinknecht und Gréschner (2016)
berichten gestlitzt auf eine Pra-Post-Kontrollgruppenstudie von einer
positiven Wirkung virtuellen Videofeedbacks und einer Zunahme der
Reflexionstiefe. Das zugrundeliegende didaktische Design verzahnt als
digitaler ,Video Feedback Cycle” sequentiell die folgenden Elemente:
die schriftliche Reflexion eines selbstgewahlten, annotierten und mit
Material angereicherten Ausschnitts einer eigenen Unterrichtsstunde,
das Peer-Feedback von Mitstudierenden Uber eine Online-Plattform
zum Video und der Selbstreflexion, zwei hierauf bezogene Feedbacks
von Lehrerbildner*innen und das Verfassen einer zweiten Selbst-
reflexion auf Basis der multiperspektivischen Riickmeldungen.

E-Portfolio mit Videos

Fir die Kombination der Videoarbeit mit individuell-reflexiven Zu-
gangen bieten sich insbesondere auch multimediale, online-gefiihrte
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E-Portfolios an, die es gestatten, die analytische, evaluative und ent-
wicklungsorientierte Auseinandersetzung mit dem eigenen Professio-
nalisierungsprozess gezielt mit Material verschiedenen Typs wie etwa
Unterrichtsvideos anzureichern. E-Portfolio-Software wie Mahara ge-
wahrt zudem die Moglichkeit, die Reflexion bzw. Dokumentsammlung
fir Dozierende oder Mitstudierende zur Online-Kommentierung zu
offnen. Eine Weiterentwicklung stellen mobile E-Portfolios dar — z. B.
die App metapholio, mit der Studierende in unmittelbarer zeitlicher
Nahe zu relevanten Praxissituationen mit ihrem Smartphone oder Ta-
blet Eindriicke in Textform, als Fotos, Audionotizen oder eben Videos
festhalten, in ihr E-Portfolio integrieren und mit anderen Personen tei-
len kénnen (Petko, Schmid, Miiller & Hielscher, 2019).

Videos als Priifungsstimulus

Die zuvor referierten Ansatze verbindet ihr formativer Charakter.
Daneben existieren Beispiele fur die Einbettung von Videos fiir sum-
mative Kompetenzbilanzierungen. Ein Beispiel ist die Nutzung von
Videos entweder als Stimulus fiir eine praxisnahe Wissensentfaltung
zur Demonstration von relevanten Kompetenzen wie professionelle
Wahrnehmung, begriffliche Fassung, wissensbasierte Analyse und
Beurteilung von Praxisphanomenen, Entwurf und Explikation von
Handlungsoptionen, problemorientierte Fallarbeit usw. (Kersting,
Givvin, Thompson, Santagata & Stigler, 2012). Das Spektrum poten-
zieller Modi der Einbettung von Unterrichtsvideos in Leistungsnach-
weise ist breit und erstreckt sich von mindlichen Gruppen- und
Einzelprifungen Uber offene und geschlossene Klausuren bis hin zu
schriftlichen Erarbeitungen wie Hausarbeiten und Essays. Eine mog-
liche technische Losung zur Umsetzung liefern computergestiitzte
Priifungen (E-Assessments), bei denen videozentrierte Aufgaben in-
dividuell — im Falle von Prasenzprifungen: am CIP- oder Mobilgerat
mit Kopfhérern — in einer geschlossenen Softwareumgebung (kiosk
mode) oder in einem offenen Format (open book exam) einbezogen
werden konnen.

Videoportfolio als Leistungsnachweis

Im Hinblick auf die Nutzung von Unterrichtsvideos zu Prifungszwe-
cken ist der Kompetenznachweis an einem Video zu unterscheiden
von der performativen Dokumentation der Kompetenzentwicklung
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in einem Video. Dergestalt angelegte Leistungsnachweise zentrie-
ren sich auf die professionelle Unterrichtstatigkeit als Outcome des
Lehramtsstudiums und zielen darauf, die von Studierenden entwi-
ckelte Lehrkompetenz mittels Unterrichtsvideos summativ zu beur-
teilen. Prominentestes Beispiel ist edTPA, ein aktuell in Uber 900
Lehrer*innenbildungsprogrammen in 41 US-Staaten eingesetz-
tes Instrument (http://edtpa.aacte.org/state-policy), das sich als
fach- und stufenspezifisches Portfolio am Studienende aus selbst
aufgezeichneten, unbearbeiteten Unterrichtsvideos, Unterrichts-
planungs- und weiteren Dokumenten zusammensetzt und von ge-
schulten Expert*innen fiir 27 verschiedene ,teaching fields” respek-
tive ,content areas” nach standardisierten Kriterien bewertet wird
(fur ein vergleichbares Verfahren im deutschsprachigen Raum vgl.
Fraefel, Bauerlein & Barabasch, 2018). Die videogestiitzte Selbst-
dokumentation von Lehrkompetenz wird gegenliber tradierten
Unterrichtsbesuchen/Lehrproben aus verschiedenen Grinden im
Vorteil gesehen (ebd.), obschon sich auch bei videografierter Unter-
richtsperformanz die (Validitats-)Frage stellt, wie prifungsseitig mit
der empirisch nachweisbaren (Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy &
Klieme, 2014) intraindividuellen Instabilitdit von Lehrkompetenz
(-komponenten) in der Frihphase eigener Unterrichtsverantwortung
umzugehen ist.

Eye-Tracking

Ein wenig verbreiteter Praxiszugang ist der Einsatz von Eye-Tracking
zur Erfassung unterrichtlicher Aktivitéten und Wahrnehmungen. Mit
mobilen Eye-Tracking-Brillen aufgezeichnete Unterrichtsvideos erlau-
ben einerseits, den Unterricht aus der Lehrendenperspektive nachzu-
vollziehen. Wie Erhebungen zeigen, fihrt das von konventionellen Un-
terrichtsvideos abweichende Sichtfeld in der videobasierten Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen zu Verschiebungen in der Erschlie-
Bung der (eigenen) Unterrichtsvideos weg von der tendenziell domi-
nierenden lehrer*innenzentrierten Kognition hin zu einer starker am
Lernprozess der Schiler*innen orientierten Betrachtung des Unter-
richts (Cortina et al., 2018). Andererseits konnen mittels dieser Videos
die getrackten Blickbewegungen und -fixationen der (angehenden)
Lehrperson Sichtbarkeit erlangen und beispielsweise als Bezugspunkt
fir Feedback und die Auseinandersetzung mit professioneller Wahr-
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nehmung von Unterricht — z. B. im Kontext von Classroom Manage-
ment—fungieren. Eine potenzielle Quelle fir Unterrichtsfeedback stel-
len auch Unterrichtsaufnahmen aus der Perspektive der Schiiler*innen
dar, die aus Kosten- und Praktikabilitatsgrinden auch mit unschein-
baren kamerabesetzten Brillen ohne Eye-Tracking-Funktion oder mit
Kopfkameras aufgezeichnet werden konnen. Eye-Tracking-Hardware
kann ferner eingesetzt werden, um die Perzeption authentischen Un-
terrichtsgeschehens auch auflerhalb konkreter Praxissituationen ei-
ner Analyse zuganglich zu machen: An der Videoausgabequelle positi-
onierte Remote Eye-Tracker ermdglichen ein blickzentriertes Erfassen
der Unterrichtswahrnehmung am Monitor, um offenzulegen, welche
Areale im Klassenzimmer bei der Videobetrachtung wann und wie
lange verfolgt wurden — als Impulse zur Thematisierung und Weiter-
entwicklung professioneller Unterrichtswahrnehmung (van den Bo-
gert, van Bruggen, Kostons & Jochems, 2014).

Video als Stimulus, z.B. in E-Assessments

eigener
Unterricht

z.B. via Online-

Abb.1 Mapping ausgewahlter digitaler Szenarien der Videonutzung in der Lehr-
personenbildung
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Einordnung und Ausblick

Die Szenarien stehen in unterschiedlichem Verhaltnis zur Unter-
richtspraxis und zueinander (Abb. 1), lassen sich verzahnen (z. B. die
technische Verknlpfung von Videoannotationstool mit E-Portfolio-
Plattform, vgl. Grubesic, Bauer, Himpsl-Gutermann & Meissl-Egghart,
2018) und sie konnen verschiedene Lehr-/Lernsettings (online/ana-
log, Einzel-/Tandem-/Gruppen-/Plenararbeit usw.) und hochschul-
didaktische Ansatze (forschendes Lernen, problembasiertes Lernen,
rekonstruktive Fallarbeit, Kompetenzorientierung usw.) fundieren.
In mehreren Studien wurden positive Effekte der studienintegrierten
Videoarbeit in Bezug auf die Reflexionsleistung, Unterrichtswahrneh-
mung, Motivation und Zufriedenheit der Studierenden nachgewiesen
(Gaudin & Chalies, 2015). Mit der Expansion und Ausdifferenzierung
der Videoarbeit, die hier in groben Konturen nachgezeichnet wurde,
diurften die Potenziale didaktisch wie empirisch weiter erschlossen
werden, sodass neue und vertiefende Erkenntnisse zur Wirkung von
Videos in Lehramtsstudiengangen zu erwarten sind. Zugleich verbin-
det sich mit dem Videoeinsatz ein wachsendes Konvolut an Fragen
(Seidel & Thiel, 2017), etwa hinsichtlich der erforderlichen Videoqua-
litat, verzerrenden Reaktivitatseffekten bei der Videoerstellung, der
Auswahl von geeigneten Videos und Ausschnitten, der angemessenen
Ausstattung der Videos mit spezifischen Kontextinformationen, einer
Uberakzentuierung technischer Aspekte zuungunsten des Inhaltli-
chen, einer nicht-intendierten Aufmerksamkeitsverschiebung hin zur
Oberflachenstruktur von Unterricht und generell der Reflexionstiefe
der Videoarbeit, der Distanz zwischen konkreter Unterrichtspraxis und
ihrer medialen Reprasentation im Video z. B. in Bezug auf das Erleben
situativer Unterrichtsfaktoren, des Umgangs mit Domanenspezifika
und fachdidaktischen Singularitaten in einer zumeist fachtbergreifen-
den Videoarbeit, des Beitrags videogestitzter Zugange im interdiszip-
linaren Gesamtensemble des Lehramtscurriculums usw.

Wenngleich neuere Szenarien videogestilitzten Praxisbezugs vor al-
lem auf digitale Lehr-, Lern- und Arbeitsformen verweisen, besitzen
sie Bezugspunkte in der Prasenzlehre und bedirfen einer professio-
nellen Instruktion und Begleitung. Die Notwendigkeit, die Videoarbeit
sowohl didaktisch als auch konzeptionell begriindet einzubetten —
also insbesondere auf die mikrodidaktische Anlage, das Professiona-
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lisierungsverstandnis und die Studienziele rekurrierend —, darf im
einschlagigen Diskurs als unbestritten gelten und subordiniert das
Neomanie-verdachtige Medium in Relation zu seiner Funktion fir den
studentischen Kompetenzerwerb (Blomberg et al., 2013). Bedeutsam
scheint insbesondere die Herstellung von Koharenz in der Bezugnah-
me auf Unterrichtspraxis im Studium, wobei einige der benannten
Szenarien der angestrebten Kohadrenz in der Lehrpersonenbildung
zuzuarbeiten vermaogen, z. B. wenn ein und dasselbe Unterrichtsvi-
deo in (disziplinar) verschiedenen Modulen referenziert wird, wenn
videobasierte E-Portfolios studienbegleitend und studienbereichs-
ubergreifend gefiihrt werden, wenn Video-Seminare oder Video-As-
sessments von Vertreter*innen der Fachdidaktiken und Erziehungs-/
Bildungswissenschaften in Zusammenarbeit gestaltet werden. Nicht
zu unterschatzen ist das Potenzial, mit Eigenvideos der Studierenden —
in denen sie ihre Praxiserfahrungen dokumentieren — die oftmals
isolierten Praxisbeziige der schulpraktischen Ubungen respektive be-
rufspraktischen Studien flir andere Studienbereiche und -phasen zu
offnen, z. B. fir ein fachdidaktisches Coaching (Schroder & Fischler,
2005) oder die fallbasierte Theorie-Praxis-Verknlipfung im allgemein-
padagogischen Teil des Studiums.

Digitale Szenarien der Videoarbeit, wie sie im Vorangegangenen be-
nannt wurden, dirfen nicht Selbstzweck sein, sondern legitimieren
sich Uber die (ihnen zugedachte) Funktion in Professionalisierungs-
prozessen im Lehramtsstudium. Sollte ihr Einsatz aber dazu beitragen,
dass angehende Lehrpersonen aufgrund des Kontakts mit digitalen
Lehr-/Lernformaten ebendiesen kiinftig aufgeschlossen(er) gegen-
Uberstehen und digitale Handlungsfahigkeit erwerben, dirfte dies
gleichwohl ein willkommener Nebeneffekt sein — nicht zuletzt ange-
sichts des im internationalen Vergleich geringen Digitalisierungsgrads
deutschen Schulunterrichts (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & La-
busch, 2019). Es beddrfte hierzu, wie auch grundlegend zu den Effek-
ten digitaler Videoarbeit, eingehender Forschung, die wiederum eine
mehr als nur punktuelle Implementation voraussetzt. Die Potenziale
neuer Zugange entfalten sich (ebenso wie die Sensibilisierung fir da-
mit verbundene Probleme und Limitationen) mit ihrer Nutzung, die
im Falle der digitalen Videoarbeit trotz gesunkener Hiirden und neuer
technischer Moglichkeiten organisatorisch und didaktisch anspruchs-
voll bleibt.
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