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Feedback mit eigenen Augen: Mobiles Eyetracking in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Kai S. Cortina, Katharina Miiller, Janina H&ausler, Kathleen Stirmer, Tina
Seidel und Kevin F. Miller

Zusammenfassung Mit der Entwicklung vollmobiler Augenbewegungsmessung ist es moglich,
das Unterrichtsgeschehen buchstiblich mit den Augen der Lehrkraft zu sehen und damit video-
grafisch festzuhalten, worauf der visuelle Fokus der Lehrkraft im Unterrichtsverlauf gerichtet
war. In einem Pilotprojekt wird gezeigt, dass durch den Perspektivenwechsel ein qualitativ an-
deres Videofeedback fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer moglich wird. 23 Studierende des
Lehramts wurden wihrend des Anschauens ihres Eyetracking-Videos gebeten, ihre Gedanken
frei zu artikulieren. Die Kommentare zeigen im Unterschied zu normalem Videofeedback einen
stiarkeren Bezug auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Videofeedback — mobiles Eyetracking
Feedback through one’s own eyes: Mobile eye tracking in teacher education

Abstract Traditional video technology used in teacher education focuses on the teacher and
usually records the video from the perspective of a student in the classroom. In this pilot study,
we demonstrate that viewing a sequence of classroom teaching from the perspective of the
teacher provides a different feedback perspective for teachers in training. 23 student teachers
commented on their eye tracking video in a feedback session. Compared to regular video feed-
back, more comments focused on the learners than on the teacher.

Keywords teacher education — video feedback — mobile eye tracking

1 Videomaterial in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung

Videoaufzeichnungen von Unterricht haben sich im Verlaufe der letzten zehn Jahre
zum zentralen Werkzeug problemorientierter Lehrerinnen- und Lehrerbildung ent-
wickelt (vgl. Kleinknecht & Groschner, 2016; Santagata & Agelici, 2010; Santaga-
ta & Guarino, 2011; Seidel, Blomberg & Renkl, 2013). Besonders im Vergleich zur
teilnehmenden Beobachtung, deren Validitit durch selektive Wahrnehmung und Er-
innerungsbias beeintrachtigt ist, erlaubt die im Prinzip unbegrenzte Wiederholbarkeit
des Videos auch Mikroanalysen von Interaktionssequenzen des eigenen Unterrichts
(Eigenvideo) oder des Unterrichts anderer Lehrkrifte (Fremdvideo). Die dafiir erfor-
derlichen Kompetenzen von Lehrkréften, etwa das padagogisch-psychologische Wis-
sen iiber Lehr- und Lernprozesse (Baumert & Kunter, 2006), spiegeln sich auch in
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der Fahigkeit wider, lernrelevante unterrichtliche Situationen wahrzunehmen und zu
interpretieren. Auch in der Kompetenzdiagnostik von Lehrkriften wurden Instrumente
entwickelt, die mit Videovignetten arbeiten, um die notorischen Validitditsméingel von
Fragebogeninstrumenten zur Lehrkompetenz zu iberwinden (Jahn, Stiirmer, Seidel &
Prenzel, 2014).

Wenn angehende Lehrkréfte allerdings Videos ihres eigenen Unterrichts sehen und
diese retrospektiv analysieren, neigen sie dazu, ihr eigenes Handeln negativer zu kom-
mentieren, als wenn sie Videosequenzen anderer Lehrkrifte beurteilen, was flir den
reflexiven Lernprozess problematisch ist (Kleinknecht & Schneider, 2013). Die Frage-
stellung der vorliegenden Arbeit war es, zu priifen, ob dieser negative Bias durch eine
alternative Videotechnologie (mobiles Eyetracking [MET]) vermieden werden kann.
Im Unterschied zu herkémmlichen Eigenvideos, die das Unterrichtsgeschehen aus der
Perspektive der Beobachterin oder des Beobachters mit Fokus auf die Lehrkraft zei-
gen, gibt MET den Unterrichtsverlauf aus der Sicht der Lehrkraft selbst wieder und
macht zudem deutlich, welcher Ausschnitt des Gesichtsfeldes tatsdchlich beobachtet
wurde. Gepriift werden sollte, inwieweit sich die Reflexionen der Lehrkréfte tiber ihren
Unterricht qualitativ von jenen unterscheiden, die Kleinknecht und Schneider (2013)
beschrieben haben. Da sich die Lehrkrifte im Feedback nicht selbst sehen, nehmen
sie in der Reflexion stirker auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler und die
Interaktion mit ihnen Bezug, was den professionellen Lernprozess begiinstigen sollte.

In ihrer konzisen Synopse internationaler Forschung zur Videonutzung in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrkréften haben Gaudin und Chali¢s (2015) unter anderem
herausgearbeitet, dass der zentrale Nutzen der Videoanalyse in der Verbesserung der
Aufmerksamkeitssteuerung liegt. Die (angehenden) Lehrkréfte lernen, deutlicher auf
solche Aspekte zu achten, die sich aus den Interaktionen der Lehrkraft mit den Schii-
lerinnen und Schiilern und der Schiilerinnen und Schiiler untereinander ergeben, an-
statt auf die Selbstprisentation. Zentral fiir den Lernprozess ist Gaudin und Chaliés
(2015) zufolge das gemeinsame Erarbeiten moglicher Handlungsalternativen in einer
gegebenen Situation, sei es im Hinblick auf das Classroom-Management oder in Be-
zug auf die Prisentation des didaktisch aufbereiteten Lehrstoffs. Dies ist insofern fiir
die Ausbildung bedeutsam, als es unterstreicht, wie wichtig eine gute Strukturierung
der Aus- und Weiterbildungssettings mit Videomaterial ist (Blomberg, Renkl, Sherin,
Borko & Seidel, 2013). Denn unerfahrene Lehrkrifte haben Schwierigkeiten, lernrele-
vante Ereignisse im Unterrichtsvideo zu identifizieren (van den Bogert, van Bruggen,
Kostons & Jochems, 2014). Dies ist insbesondere dann eine Herausforderung, wenn sie
iiber ihren eigenen Unterricht videogestiitzt reflektieren sollen (Miller & Zhou, 2007,
Seidel et al., 2013).

Kleinknecht und Schneider (2013) analysierten Laut-Denken-Protokolle von zehn Ma-

thematiklehrkréften, die unabhidngig voneinander entweder das Video ihres eigenen
Unterrichts sahen oder als Fremdbeurteilende dasselbe Video anschauten. Die Lehr-
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kréafte wurden nach Geschlecht, Alter, Lehrbefidhigung und Berufserfahrung gepaart,
sodass Unterschiede in den Laut-Denken-Protokollen plausibel auf die Perspektive
(eigen/fremd) zuriickfiihrbar waren. Erwartungsgemiss zeigte sich in den Ausserungen
beider Gruppen ein starker Fokus auf das Handeln und die Erscheinung der Lehrper-
son (ca. 70% der Ausserungen). Rund ein Viertel der Ausserungen bezog sich auf die
Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler. Deutliche Unterschiede fanden sich zwi-
schen den beiden Gruppen im Hinblick auf (selbst)kritische Kommentare zu Ereig-
nissen, die als negativ eingeschitzt wurden. Lehrkréfte, die ihr eigenes Video sahen,
machten hiufiger negative (selbst)evaluative Kommentare. Wichtiger fiir unsere eigene
Studie ist jedoch das Ergebnis, dass in der Fremdvideobedingung bei solchen Ereig-
nissen mehr als doppelt so oft iiber mogliche Handlungsalternativen reflektiert wurde
als in der Eigenvideobedingung (45.3% vs. 20.2%). Einen ganz éhnlichen Befund be-
richten Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg und Schwindt (2011), die dieses Phdnomen
damit erkldren, dass die Eigenvideobedingung selbstbezogene Kognitionen aktiviert,
die im Falle negativer Ereignisse latent zu einer Verteidigungshaltung fithren, die ins-
besondere einer Reflexion von Handlungsalternativen entgegensteht. Lehrkriften steht
also — paradoxerweise — genau das im Weg, was eigentlich hilfreich sein sollte, namlich
dass sie sich selbst in der Rolle der Lehrkraft sehen.

Eine erfolgreiche Strategie, diesem Dilemma in der Reflexion von Eigenvideos zu
entgehen, liegt in der Einbettung der Videoanalysen in einen Kleingruppenprozess. In
den sogenannten «Videoclubs» lernen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch die
gemeinsame Analyse des eigenen Unterrichts sowie des Unterrichts von anderen (aber
nicht fremden) Lehrkriften, Unterrichtsvideos mit der ndtigen Balance von kritischer
Distanz und Empathie systematisch auf Stérken und Schwéchen hin zu priifen (van Es,
Tunney, Goldsmith & Seago, 2014). In einer Langsschnittstudie fanden Sherin und van
Es (2009) Belege dafiir, dass die videogestiitzte Diskussion von Unterricht nicht nur
die analytische Kompetenz fordert, sondern in der Folge auch die Unterrichtspraxis der
am Videoclub teilnehmenden Lehrkrifte, insbesondere in Bezug auf die Féhigkeit, auf
Ausserungen der Schiilerinnen und Schiiler bewusster eingehen zu kénnen.

2 Mobiles Eyetracking (MET)

Eine andere Strategie, Eigenvideos fiir die Ausbildung zu nutzen und den Nachtei-
len selbstbezogener Kognitionen zu entgehen, ist die Verwendung von Videomaterial,
das den Unterricht nicht aus der Perspektive der Fremdbeobachtung, sondern aus der
Perspektive der Lehrkraft zeigt und dartiber hinaus sichtbar macht, wo genau die Lehr-
person im Verlauf der Stunde hingeschaut hat. Unterrichtsvideos, die mit der MET-
Technologie aufgezeichnet wurden, haben den zentralen Vorteil, dass die Lehrkraft
selbst im Video so gut wie nie in Erscheinung tritt, wodurch die lernirrelevanten selbst-
bezogenen Kognitionen herkommlich gefilmter Eigenvideos moglicherweise reduziert
werden konnen.
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Seit circa zehn Jahren gibt es vollmobile Systeme, die in der Lage sind, das visuelle
Feld einer Person — hier der Lehrkraft — mit zeitsynchron aufgezeichneten Augenbe-
wegung so zu verbinden, dass ein Video entsteht, das exakt die Perspektive und die
Fokussierung der Lehrkraft wiedergibt. Schaut sich eine Lehrkraft dieses Eigenvideo
an, sieht sie ihren Unterricht buchstdblich mit den eigenen Augen. Die Technologie
ist inzwischen so ausgereift, dass die Lehrkraft sich vollig frei bewegen kann und die
Schiilerinnen und Schiiler das Gerit schnell vergessen, da es von einer reguldren Brille
kaum zu unterscheiden ist. Die Beeintrachtigung des Unterrichts ist nach Einschétzung
der beteiligten Lehrkriafte minimal (Miller, 2011).

Die MET-Daten lassen sich auf unterschiedliche Weise fiir die Forschung nutzen. Zum
einen lassen sich iiber die Auszéhlung der Fixierungen Masszahlen fiir das allgemeine
Klassen-Monitoring ableiten und beispielsweise zum Vergleich zwischen Expertinnen/
Experten und Novizinnen/Novizen heranziehen (Cortina, Miller, McKenzie & Epstein,
2015). Im vorliegenden Beitrag stellen wir die direkte Nutzung von MET-Videos als
Instrument der Qualitétsriickmeldung vor.

3 Studienanlage

3.1 Hypothesen

Mit unserer qualitativ angelegten Studie wollten wir zeigen, dass ein Feedback zu
Eigenvideos, die mithilfe der MET-Technologie aufgezeichnet wurden, durch das
«Nichtsehen» der eigenen Person zu einer Verschiebung der Aufmerksamkeit in der
Reflexionsphase flihrt. Angehende Lehrkrifte, die den selbst gehaltenen Unterricht via
MET sehen, so die These, beziehen sich in der Reflexion stiarker auf das Verhalten
und die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler als auf die eigene Person. Idiosyn-
kratische Aspekte der eigenen Person und des eigenen Verhaltens, die fiir die Unter-
richtsqualitét in der Regel von geringer Bedeutung sind (z.B. Manierismen in Gestik,
Kleidung etc.), sind im MET weitgehend ausgeblendet.

Unsere zentrale Hypothese lautet:

H]I: In der freien Kommentierung des MET-Videomaterials wird stéirker auf das Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler fokussiert als auf die eigene (Lehr-)Person.

Die an der Studie teilnehmenden Lehrkrifte sollten folglich in der Riickmeldephase
weniger selbstbezogene Kognitionen in der Reflexion ihres eigenen Unterrichts zeigen.
Dies sollte dazu fiihren, dass die Lehrkrifte in ihrer kognitiv-affektiven Haltung eher
derjenigen Gruppe in der Studie von Kleinknecht und Schneider (2013) entsprechen,
die ein Fremdvideo kommentierte, und daher eher dazu geneigt sind, iiber mogliche
Handlungsalternativen in kritischen Situationen des Unterrichts zu reflektieren, da eine
geringere Verteidigungshaltung induziert wird (Seidel et al., 2011). Dies sollte vor

211



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 36 (2), 2018

allem dort der Fall sein, wo die Schiilerinnen und Schiiler im Fokus der Aufmerksam-
keit sind. Wir sagen daher vorher:

H2: In der freien Kommentierung werden Handlungsalternativen dann hdiufiger er-
wdhnt, wenn der primdre Aufmerksamkeitsfokus nicht auf der eigenen (Lehr-)Person
liegt, sondern auf den Schiilerinnen und Schiilern.

3.2 Methode

Die vorliegende Arbeit ist ein Produkt der informellen Forschungskollaboration zwi-
schen dem Vizlab der University of Michigan in Ann Arbor, USA (Kevin Miller, Kai
Cortina), und der Arbeitsgruppe um Tina Seidel an der Technischen Universitét Miin-
chen. Beide Forschungsgruppen nutzten die Ausriistung des Vizlab fiir die Datenerhe-
bung.

3.2.1 Teilnehmende

In beiden Forschungsgruppen wurden angehende Lehrkréfte fiir die Teilnahme am Pro-
jekt rekrutiert, in Miinchen als Teil des Lehramtsstudienganges «Gymnasiale Bildung»
und im Rahmen der Datenerhebungen des DFG-Projekts «Observe». Die Daten aus
den USA wurden im Kontext eines grosseren Forschungsprojekts erhoben, an dem an-
gehende und erfahrene Lehrkrafte im Rahmen einer zertifizierungswirksamen Fortbil-
dungsveranstaltung teilnahmen (Cortina et al., 2015). Sowohl in Deutschland als auch
in den USA konnte eine Teilgruppe angehender Lehrkriafte gewonnen werden, die sich
freiwillig an der MET-Zusatzerhebung beteiligten. Codierte Riickmeldungsprotokolle
liegen fiir sechzehn Lehramtsstudierende aus den USA und sieben Lehramtsstudie-
rende aus Deutschland vor. Die beiden Gruppen sind hinsichtlich ihres Alters und des
Geschlechterverhéltnisses vergleichbar. Die Unterrichtsfacher waren in Deutschland
Mathematik und Naturwissenschaften, in den USA Mathematik, Naturwissenschaften
und Sozialkunde. Im Hinblick auf die zentralen Variablen der Studie ergaben sich keine
signifikanten Facherunterschiede. Die Teilnehmenden in beiden Stichproben befanden
sich am Beginn des praktischen Teils ihrer Ausbildung (Referendariat bzw. «Student
Teachingy).

3.2.2 Ausriistung

Die MET-Daten wurden in den USA in den Jahren 2009 bis 2010 mithilfe des ASL
Mobile Eye Tracker erhoben (www.argusscience.com). Das System umfasst eine spe-
ziell angefertigte Brille, die sowohl eine kleine digitale Kamera als auch eine Infra-
rotkamera fiir die Augenbewegungsmessung integriert. Die Brille ist durch ein Kabel
mit einem Kleincomputer verbunden, den die Lehrkraft mit einem Giirtel an der Hiifte
tragt. Dieses (inzwischen iiberholte) System macht vor der Aufnahme eine zwei- bis
fiinfmintitige Kalibrierung notwendig, die meistens vor der Unterrichtsstunde vorge-
nommen wurde, mitunter aber auch am Anfang des Unterrichts, d.h. in der Gegenwart
der Schiilerinnen und Schiiler.
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Fiir die Datenerhebung in Miinchen im Jahre 2013 wurde ein neueres System der Fir-
ma SMI (SensoMotoric Instruments, www.smivision.com) verwendet, das dem ASL-
System in seinem Aufbau gleicht, durch die verbesserte Infrarottechnologie aber eine
Datenerhebung ohne (bzw. mit minimaler) Kalibrierung erlaubt. Das SMI-System ist
zudem erheblich leichter und die Brille ist einer reguldren Brille noch &hnlicher.

Die videografierten Unterrichtsstunden waren reguldre Unterrichtsstunden, d.h. kei-
ne Vorfiihrstunden oder Stunden, in denen Klassenarbeiten geschrieben oder sonstige
Tests eingesetzt wurden. Neben den MET-Videos wurde der Unterricht zusétzlich mit
zwel stationdren digitalen Videokameras konventionell erfasst.

3.3 Feedbacksitzung

Einige Tage nach den Aufzeichnungen (zwei bis zehn Tage) wurden die Studierenden
mittels eines video-stimulated Recalls (Messmer, 2015) gebeten, das MET-Eigenvideo
komplett anzuschauen und wéhrenddessen laut denkend zu kommentieren, was ihnen
auffiel. In Miinchen wurden sie zudem aufgefordert, diese Situationen zu beschreiben
und, falls moglich, zu begriinden, weshalb ihre Aufmerksamkeit dort liegt und welche
Handlungsalternativen sie erkennen. Die geschulten Erhebungsassistierenden wurden
dazu angehalten, keine direktiven Kommentare anzubringen, sondern lediglich den
Laut-Denken-Prozess zu stiitzen. Dies war mitunter dann nétig, wenn die Lehramtsstu-
dierenden sich zu Beginn nur wenig spontan dusserten.

Die Laut-Denken-Protokolle wurden aufgezeichnet, transkribiert und inhaltsanalytisch
(Mayring, 2010) ausgewertet. Fiir die strukturierende Inhaltsanalyse wurde ein drei-
dimensionales Kategoriensystem (vgl. Tabelle 1) entwickelt, das sich theoretisch an
den Arbeiten von Sherin (2007), Seidel und Stiirmer (2014) sowie Kleinknecht und
Schneider (2013) orientiert. Die jeweils explizierten und mit Ankeritems versehenen
Subkategorien innerhalb der beiden Dimensionen « Wahrnehmungsfokus» und «Refle-
xionsmodus» waren disjunkt und alle Codiereinheiten (zusammenhéngend geédusserte
Aussagen, N = 1670) wurden mit jeweils einer Subkategorie der Dimension «Wahr-
nehmungsfokus» und der Dimension «Reflexionsmodus» versehen. Zudem wurde die
Valenz der Ausserung codiert, d.h. ob es sich um einen neutralen Kommentar, eine
positive Ausserung oder einen kritisch-negativen Kommentar handelte. In dieser Di-
mension weichen die Codierungen an den beiden Erhebungsstandorten voneinander ab.
Wihrend in Miinchen ein positiver oder negativer Code primar dann vergeben wurde,
wenn ein emotional erkennbar gefédrbtes Signalwort («mich stort», «es freut michy)
verwendet wurde, hatte sich die Arbeitsgruppe in Ann Arbor entschieden, hier etwas
liberaler zu sein, weil sich in den ersten Testcodierungen gezeigt hatte, dass die Dimen-
sion sonst keine Varianz zeigt. Die Grundstimmung wurde fiir die US-Stichprobe daher
auch dann codiert, wenn sie sich aus dem Kontext heraus erschliessen liess. Auf eine
Recodierung der deutschen Daten wurde verzichtet, weil sich keine Forschungshypo-
these auf diese Dimension bezog.
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Tabelle 1: Kategoriensystem

Dimension Definition Indikator Beispiel
Es wird kein Fokus auf die Tatigkeiten
Kein Fokus und/oder die Kognitionen der Schiile- | «lch schau voll oft auf den Hinter-
rinnen und Schiler oder der Lehrkraft | grund.» (Pb. 5a; 10:41)
9 und kein Fokus auf Material gerichtet.
:E‘B Der Fokus der Wahrnehmung liegt nur | «Jetzt schau ich eben auf die Tafel,
28 Material auf dem Material (z.B. Tafel, Aufzeich- | indem ich diese Karten anhefte.»
S nungen etc.). (Pb. 6; 10:08)
= - -
S Der Fokus der Wahrnehmung liegt auf Gl hab_ 'Ch e w_|eder Uz R
c PN .| kurz auf die linke Seite geschaut und
£ Lehrkraft den Tatigkeiten und/oder den Kognitio- )
© da auch jemanden drangenommen.»
= nen der Lehrkraft. (Pb. 7 29:53)

Schilerinnen
und Schiler

Der Fokus der Wahrnehmung liegt auf
den Tatigkeiten und/oder den Kognitio-
nen der Schilerinnen und Schiiler.

«Das Méadchen in der ersten Reihe hat
sich vorher gemeldet. Jetzt meldet sie
sich wieder.» (Pb. 7; 25:45)

Keine
Beschreibung

Kein Reflexionsmodus erkennbar.

Im Abschnitt wird beschrieben, wo der

«lch schau immer wieder unterschied-

kommentiert.

@ .

3 Beschreiben | £orus liegt. liche Kbpfe an.» (Pb. 7; 5:00)

IS I . «Die meldet sich jetzt schon die ganze

g Begriindet ::T)Qbsslcizgntltt R Zeit, drum hab ich sie jetzt auch end-

% gt lich mal aufgerufen.» (Pb. 7; 15:13)

E «Da hatte ich durchaus wieder sagen
Handlungs- Im Abschnitt wird die Lage des Fokus | kdnnen, dass ich die anderen Meldun-
alternative auf Alternativen untersucht. gen auch wahrgenommen hab.»

(Pb. 7; 18:10)
) ’ «That's how his desk gets moved all

< Keine Valenz | Keine oder neutrale Valenz. the time.» (RS: 5:29)

B Im Abschnitt wird explizit (USA: O (o " "

uE.l Positiv auch implizit) das Geschehen positiv «lrteftth”:)%sdIilfiégét:g,a‘:ol)pmked up

E kommentiert. pretly good. T

% Im Abschnitt wird explizit (USA: auch «He’s a smart, smart kid, just doesn’t

= Negativ implizit) das Geschehen negativ have the motivation to do it.»

(Jb.; 24:46)

Die deutschen Interviews wurden alle von zwei geschulten Personen unabhéngig von-
einander codiert. Zur Uberpriifung der Beurteilerreliabilitit wurde neben der prozen-
tualen Ubereinstimmung als zufallskorrigierter Koeffizient Cohens Kappa berechnet.
Bei den Kategorien der Dimension « Wahrnehmungsfokusy lag die prozentuale Uber-
einstimmung zwischen 81.3% und 96.6% (Cohens Kappa zwischen .40 und .68). Die
prozentuale Ubereinstimmung bei den Subkategorien der Dimension «Reflexionsmo-
dus» lag zwischen 76.0% und 98.8% (Cohens Kappa zwischen .53 und .86). Aufgrund
der zum Teil nicht gleichméssig auf die Kategorien verteilten Ratings und der damit
verbundenen hohen zufilligen Beurteileriibereinstimmung kann von einer akzeptablen
bis zufriedenstellenden Interraterreliabilitdt ausgegangen werden (Wirtz & Caspar,
2002). In den USA wurde eine Stichprobe von flinf Transkripten von je zwei geschul-
ten Personen unabhéngig codiert. Die zufallskorrigierten Koeffizienten von Cohens
Kappa lagen zwischen .5 und .93. Diskrepante Codierungen wurden besprochen, um

214



Mobiles Eyetracking in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Kongruenz zu gewihrleisten, da das Gesamtcodieraufkommen in der US-Stichprobe
deutlich héher war als in der deutschen Stichprobe und nicht alle 16 Transkripte dop-
pelt codiert werden konnten. Die Codierung der hier einbezogenen Transkripte wurde
von zwei der insgesamt vier Personen durchgefiihrt, die am Codiertraining teilgenom-
men hatten.

3.4 Statistische Analyse

In einem ersten Schritt wurde eine loglineare Analyse durchgefiihrt mit den Variablen
«(Wahrnehmungs-)Fokus» mit drei Stufen, «(Reflexions-)Modus» mit drei Stufen und
«Valenz» mit ebenfalls drei Stufen sowie mit der Kontrollvariable «Ort» (zwei Stufen).
Eine loglineare Analyse kann als eine direkte Verallgemeinerung einer Kreuztabel-
le von zwei auf mehr Variablen verstanden werden. Ziel war es, ein mdglichst spar-
sames Erzeugungsmodell zu identifizieren, das zu keiner signifikanten Abweichung
zwischen modellimplizierten und beobachteten Haufigkeiten fiihrt, aber gleichzeitig
mit so wenigen Wechselwirkungseffekten wie mdglich auskommt. In einem zweiten
Schritt wurden alle signifikanten Effekte separat als Kreuztabellen analysiert, um dieje-
nigen Zellen der Haufigkeitstabelle zu identifizieren, die substanziell zum signifikanten
¥>-Wert beitragen. Der Einfachheit halber wird hierfiir das standardisierte Residuum
(SR) verwendet. Abweichungen von +/- 2 SR werden zur Interpretation herangezogen,
weil sie analog zu einem z-Wert auf eine signifikante Abweichung hinweisen.

4 Ergebnisse

Tabelle 2 gibt die Grundauszihlung aller 1670 codierten Ausserungen nach Wahrneh-
mungsfokus und Erhebungsort wieder. Zwei Drittel der Ausserungen stammen aus
der US-Stichprobe, ein Drittel aus der deutschen Stichprobe, was sich in den unter-
schiedlichen Stichprobengrdssen widerspiegelt. Die durchschnittliche Anzahl der Aus-
serungen pro Lehrkraft/Unterrichtsstunde ist mit 72.1 (USA) und 73.9 (Deutschland)
jedoch nahezu identisch.

41 Hypothese 1

In beiden Stichproben liegt der Fokus wie erwartet iiberwiegend auf den Schiilerinnen
und Schiilern. Hypothese 1 wurde folglich bestétigt. Unterschiede zwischen Deutsch-
land und den USA zeichnen sich in erster Linie im Hinblick auf Ausserungen zum Un-
terrichtsmaterial ab, welches in Deutschland im Vergleich zur US-Stichprobe haufiger
Erwédhnung findet (vgl. Tabelle 2).

4.2 Identifizierung signifikanter Effekte

Um Redundanzen in der multidimensionalen Haufigkeitstabelle zu eliminieren, wur-
de ein hierarchisches loglineares Modell berechnet. Im Unterschied zur Varianzana-
lyse, an die sich die Analyse anlehnt, sind bei einem generierenden Modell mit dem
hochsten Komplexititsniveau (in diesem Fall vier Variablen mit vierfaktorieller Wech-
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Tabelle 2: Verteilung der Ausserungen auf die Fokuskategorien getrennt nach Erhebungsort

Ort
USA Deutschland Gesamt
Wahrnehmungsfokus Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Ohne Fokus 103 8.9 14 2.7 117 7.0
Material 110 9.5 109 211 219 13.1
Lehrkraft 442 38.3 147 28.4 589 8518
Schiilerinnen und Schiiler 498 43.2 247 47.8 745 44.6
Summe 1153 100.0 517 100.0 1670 100.0

selwirkung) alle untergeordneten Wechselwirkungen ebenfalls spezifiziert. Lediglich
die Wechselwirkung «Fokus x Modus x Ort» konnte nicht ohne signifikante Modellver-
schlechterung eliminiert werden und war daher der Ausgangspunkt weiterer Analysen.
Neben diesem Effekt mussten auch die Kreuztabellen «Fokus x Valenz», «Modus x
Valenz» sowie «Ort x Valenz» beriicksichtigt werden, weil auch diese Effekte bei Eli-
minierung zu einer signifikanten Modellverschlechterung fithrten. Jede weitere Reduk-
tion wiirde zu einer signifikanten Modellverschlechterung fithren. Das Endmodell mit
den verbleibenden (modellnotwendigen) vier Effekten hatte einen nicht signifikanten
y>-Wert von 28.89 mit 34 Freiheitsgraden.

4.3 Hypothese 2

Der komplexeste Effekt im Datensatz ist die Interaktion zwischen Wahrnehmungsfo-
kus und Reflexionsmodus, die sich zusétzlich zwischen den beiden Standorten unter-
scheidet. Wie die signifikanten standardisierten Residuen (kursiv) in Tabelle 3 unmit-
telbar deutlich machen, konzentriert sich dieser Effekt nahezu ausschliesslich auf den
Wahrnehmungsfokus «Lehrkraft vs. Schiilerinnen und Schiiler». In beiden Landern
zeigt sich konsistent, dass Handlungsalternativen, die theoretisch von herausgehobener
Bedeutung sind, besonders dann erwidhnt werden, wenn der priméire Fokus die Lehr-
kraft selbst ist. In der US-Stichprobe geht dieser Effekt primir zulasten beschreibender
Ausserungen mit dem Fokus «Lehrkraft», in der deutschen Stichprobe eher zulasten
begriindender Ausserungen mit dem Fokus «Lehrkraft». Akzentunterschiede zwischen
den beiden Stichproben ergeben sich auch dann, wenn der Schwerpunkt der Aussagen
auf den Schiilerinnen und Schiilern ruht. In der US-Stichprobe handelt es sich tiberwie-
gend um deskriptive Ausserungen und systematisch weniger um begriindende Ausse-
rungen. Dies ist in der deutschen Teilstudie umgekehrt: Hier werden Begriindungen vor
allem dann gegeben, wenn die Schiilerinnen und Schiiler im Fokus stehen.

Die signifikant hohere Zellenbesetzung fiir die Reflexion von Handlungsalternativen,
wenn der Fokus auf der Lehrkraft liegt, steht in Widerspruch zu Hypothese 2, die daher
verworfen werden muss. Es konnte nicht belegt werden, dass der stirkere Fokus auf
die Schiilerinnen und Schiiler mit einer stirkeren Reflexion von Handlungsalternativen
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einhergeht. Nachfolgend werden explorativ auch diejenigen Effekte erldutert, die sich
zwar als signifikant erwiesen, fiir die aber keine Hypothesen formuliert worden waren.

Tabelle 3: Interaktion zwischen Wahrnehmungsfokus, Reflexionsmodus und Erhebungsort

Wahrnehmungsfokus
Kein Fokus Material Lehrkraft Schiilerinnen
und Schiiler
ort Modus | AM | o | sk |21 % | sR[A™ | % | sr | AT ] 9 | SR
Alternative o| 00| -1.6] 4| 39| -08] 38| 87| 26| 19| 39| -16
USA Begriinden 21| 45.7| -04| 58] 563| 09| 244| 558 1.8| 209] 433| 2.0
Beschreiben | 25| 54.3| 1| 41| 39.8| 07| 155| 355| -2.8| 255| 52.8] 2.7
Alternative 1| 83| 05| of oo| -24| 14]101] 25] 11| 45| 05
g‘;ztSCh' Begriinden 2| 167] 17| 54| 505 of 53| 381| -21| 146] 59.6| 20
Beschreiben | 9| 75.0| 16| 53| 495| 08| 72[ 518 14| 88| 359] -1.9

Anmerkungen: SR = standardisiertes Residuum; signifikante Effekte sind kursiv gedruckt.

4.4 Interaktion zwischen Valenz und Erhebungsort

Dieser signifikante Effekt ist ein Artefakt der abweichenden Codierung der emotionalen
Valenz an den beiden Standorten (vgl. Abschnitt 3.3) und wird hier nur berichtet, weil
die Kontrollvariable «Ort» Teil des vollstandigen loglinearen Modells ist. Die Schwelle
fiir eine nicht neutrale Kategorisierung einer Ausserung wurde in der US-Stichprobe
gesenkt, um Varianz zu erzeugen. In Deutschland ist die Kategorie «neutral» folglich
iiberzufillig haufiger besetzt (SR von 9.0), wiahrend die Zellen fiir positive und negative
Valenz deutlich unterbesetzt sind (-9.8 bzw. -7.0). Entsprechend finden sich spiegel-
bildliche standardisierte Residuen fiir die US-Stichprobe (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Interaktion zwischen Valenz und Erhebungsort

Ort
USA Deutschland
Anzahl % SR Anzahl % SR
Neutral 573 50 -6.1 495 96 9.0
Valenz Negativ 392 34 6.6 16 3 -9.8
Positiv 188 16 4.7 6 1 -7.0
Summe 1153 100 517 100

Anmerkungen: SR = standardisiertes Residuum; signifikante Effekte sind kursiv gedruckt.
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4.5 Interaktion zwischen Valenz und Reflexionsmodus

Tabelle 5 gibt in einen Auszug mit signifikanten Effekten aus der Tabelle «Valenz x
Modus» wieder. Hier féllt ins Auge, dass dieser Zusammenhang ausschliesslich auf
den Umstand zurtickgeht, dass Handlungsalternativen nur dann erwéhnt werden, wenn
die angehenden Lehrkréfte sich emotional kritisch-negativ zum Unterrichtsgeschehen
aussern.

Tabelle 5: Interaktion zwischen Valenz und Reflexionsmodus

Modus
BRI Begriinden Beschreiben
benennen

Anzahl % SR Anzahl % SR Anzahl % SR
Neutral 40 46 -2.0 488 62 -0.3 458 66 1.0
Valenz | Negativ 44 51 4.7 199 25 0 154 22 -1.7
Positiv 3 3 -2.3 100 13 0.6 86 12 0.2

Summe 87 100 787 100 698 100

Anmerkungen: SR = standardisiertes Residuum, signifikante Effekte sind kursiv gedruckt.

4.6 Interaktion zwischen Valenz und Wahrnehmungsfokus

Etwas komplexer ist der Zusammenhang zwischen Valenz und Wahrnehmungsfokus
(Tabelle 6). Nicht iiberraschend ist zunéchst, dass iberdurchschnittlich hdufig eine neu-
trale Valenz besteht, wenn sich die Lehrkraft in ihrer Ausserung auf das Unterrichtsma-
terial oder keinen hier relevanten Fokus (z.B. «Da kommt die Schulsekretirin zur Tiir
herein») bezieht. Theoretisch relevant hingegen ist der Umstand, dass der Bezug auf
die Lehrkraft hdufiger mit einer negativen Valenz einhergeht (75% der nicht neutralen
Ausserungen), wihrend der Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler weniger negativ
gefirbt ist (66%). Ein Trend zur negativen Selbstkritik bleibt somit auch in diesem
Feedback-Setting erkennbar.

Tabelle 6: Interaktion zwischen Valenz und Wahrnehmungsfokus

Fokus
Kein Fokus Material L Schulerln“nen und
Schiiler
An- An- An- An-
zahl | * | SR | zapi | % SR | zani | % SR | omi | % SR

Neutral 98 [ 838 | 2.7 | 176 | 80.4 30 | 361 | 613 | -0.8 | 433 | 58.1 | -0.2
Valenz | Negativ 6 51 | 4.2 26 | 119 | -3.8 | 169 | 28.7 2.1 | 207 | 27.8 2.0
Positiv 13 | 11.1 | -0.2 17 78 | 1.7 59 [10.0 | -1.1 105 | 14.1 2.1

Summe 117 |100.0 219 589 | 100 745 |100.0

Anmerkungen: SR = standardisiertes Residuum, signifikante Effekte sind kursiv gedruckt.
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5 Diskussion

Der Ausgangspunkt unserer Studie war der empirisch gut belegte Effekt, dass sich
Lehrkrifte in der Ausbildung mit der Analyse von Videomaterial schwertun, wenn es
ihren eigenen Unterricht zeigt. Es fillt nicht leicht, beim Betrachten von Eigenvideos
von unwichtigen Details der eigenen Person abzusehen und sich auf die fiir die Beur-
teilung des (eigenen) Unterrichts wesentlichen Aspekte der Interaktion zwischen der
Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern zu konzentrieren. Ziel des Projekts war
es, zu zeigen, dass der durch MET erzeugte Wechsel in der Perspektive diese negativen
Effekte reduziert.

Insgesamt konnte diese Hypothese bestitigt werden: Der Fokus der Kommentare war
deutlich hdufiger primér auf die Schiilerinnen und Schiiler gerichtet als auf die eigene
Person. Auch wenn die Daten aufgrund der Stichprobenunterschiede nicht direkt mit
den Daten von Kleinknecht und Schneider (2013) vergleichbar sind (Probandinnen und
Probanden waren erfahrene Lehrkrifte, Videoszenen waren zuvor selegiert worden), so
ist der Vergleich dennoch informativ, weil in jener Studie traditionelles Videomaterial
eingesetzt wurde (Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler bzw. Perspektive der Be-
obachtenden) und Eigenvideos direkt mit Fremdvideos verglichen werden konnten. In
der Studie von Kleinknecht und Schneider (2013) zeigte sich zwar wie erwartet, dass
der Fokus auf die Lehrkraft im Laut-Denken-Protokoll in den Fremdvideos geringer
war als in der Eigenvideobedingung, er aber dennoch in beiden Gruppen dominierte
(rund drei Viertel bei Eigenvideo vs. zwei Drittel bei Fremdvideo). In der vorliegenden
Studie drehten sich die Mehrheitsverhéltnisse um, d.h. es wurde deutlich stiarker auf die
Schiilerinnen und Schiiler fokussiert. Dieser Effekt zeigte sich sowohl in der deutschen
als auch in der US-amerikanischen Stichprobe. Es ist diesbeziiglich offenbar unbedeu-
tend, ob die Reflexion des MET-Videos in Form des lauten Denkens in die Ausbildung
selbst eingebunden wird (deutsche Stichprobe) oder als unabhéngiges Forschungspro-
jekt konzipiert ist (US-Stichprobe). Ursachlich scheint der Perspektivenwechsel zu
sein, den das MET geradezu erzwingt, weil sich die Schiilerinnen und Schiiler dauernd
im Blickfeld der Lehrkraft befinden und somit im Video fast ununterbrochen zu sehen
sind. Darin besteht der grosse Vorzug von MET im Vergleich zu einem reguldren Un-
terrichtsvideo.

Etwas skeptischer machen hingegen die Befunde mit Blick auf den unmittelbar fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung angepeilten Effekt, dass dieser Perspektivenwechsel
auch dazu fiithren sollte, dass weniger selbstbezogene Kognitionen provoziert werden
und sich die Lehrkréfte vermehrt iiber Handlungsalternativen Gedanken machen. Dies
gilt in der Literatur als ein zentrales Element der kritischen Reflexion von Unterricht
(z.B. «suggestions for improvement» bei Kersting, Givvin, Thompson, Santagata &
Stigler, 2012; «Level 4» in der Systematik von van Es & Sherin, 2002). Dies konnte die
vorliegende Studie nicht belegen; in beiden Teilstichproben wurde die Reflexion von
Alternativen eher dann begiinstigt, wenn die Lehrkraft — und nicht die Schiilerinnen
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und Schiiler — primirer Fokus der Ausserungen war. Dies konnte allerdings auch damit
zu tun haben, dass die Entwicklung von Handlungsalternativen einen Wechsel bzw.
einen Abgleich von Perspektiven erfordert. In der bisherigen Forschung erfolgte die
Nutzung einer Kameraperspektive von aussen mit Blick auf die Lehrkrifte und ihre
Schiilerinnen und Schiiler. Bei den Reflexionen erfolgte von dieser Perspektive aus ein
Wechsel hin zu den Schiilerinnen und Schiilern und zum Nachvollziehen ihrer Lernpro-
zesse (Blomberg et al., 2013). In unserem Fall erfolgte die Reflexion auf der Basis der
MET-Perspektive, also der Perspektive der Lehrkraft auf die Schiilerinnen und Schiiler
und die Interaktion mit ihnen. Es konnte sein, dass die Erarbeitung von Handlungsal-
ternativen wiederum einen Wechsel der Perspektive erfordert, in diesem Fall vom Blick
auf die Schiilerinnen und Schiiler zuriick zur Lehrkraft und zu dem, was diese tut. Die
Analysen zeigen auch, dass Handlungsalternativen primér dann spontan gedussert wur-
den, wenn die Lehrkréfte sich kritisch zum Unterrichtsgeschehen dussern.

Im Riickblick werden auch Schwichen des eigenen Untersuchungsdesigns sichtbar:
Die Schlussfolgerungen wiren deutlich valider gewesen, wenn man fiir die video-
stimulated Recalls auch eine Kontrollbedingung realisiert hitte, in der ein Teil der
Teilnehmenden zunéchst stationédre Videos des eigenen Unterrichts kommentiert hatte.
Dies liesse sich in einer Replikationsstudie einfach realisieren.

6 Ausblick

Durch die technische Entwicklung der MET-Technologie steht der videogestiitzten
Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften ein qualitativ neuartiges Instrument zu Ver-
fiigung, dessen Nutzen fiir die Reflexion des eigenen Unterrichts unseres Wissens zum
ersten Mal empirisch untersucht wurde. Die Ergebnisse geben erste Hinweise darauf,
dass die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anvisierte Perspektive auf die Schii-
lerinnen und Schiiler und die Beobachtung ihrer Lernprozesse mit der Technologie
unterstiitzt werden. Die der effektiven Nutzung von Eigenvideos entgegenwirkenden
Effekte der Uberfokussierung auf die eigene Person werden reduziert. Die Akzeptanz
der Technologie insbesondere bei Lehrkriften in der Erstausbildung ist nach unserem
Eindruck hoch. Die hier vorgestellten Befunde geben zu der Hoffnung Anlass, dass
diese inzwischen leicht zu handhabende Technologie in Zukunft in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung stirker genutzt wird.
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