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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 32 (2), 2014

Forderung historischer Kompetenzen im Geschichtsunter-
richt - Erfahrungen einer videogestutzten Lehrpersonen-
weiterbildung

Monika Waldis und Corinne Wyss

Zusammenfassung Im vorliegenden Beitrag werden die theoretische Fundierung und die prak-
tische Konzeption einer videobasierten Weiterbildung fir Geschichtslehrpersonen der Sekun-
darstufe | dargestellt. Anhand von Unterrichtsvideoaufnahmen fremden und eigenen Unterrichts
wurde in der Kursgruppe und in Lerntandems die Forderung historischer Kompetenzen im Ge-
schichtsunterricht auf der Grundlage eines Kompetenzmodells historischen Lernens gemeinsam
diskutiert und es wurden Praxiserkundungen vorgenommen. Die empirischen Befunde aus Fra-
gebogendaten und halbstandardisierten Interviews mit den am Kurs beteiligten Lehrpersonen
beleuchten die Wirksamkeit videobasierter Unterrichtsreflexion und geben Einblick in Anliegen
und Herausforderungen der Praktikerinnen und Praktiker bei der Umsetzung eines kompetenz-
orientierten Ansatzes im Fach Geschichte.

Schlagwdrter Lernen mit Videos — Lehrpersonenweiterbildung — kompetenzorientierter Ge-
schichtsunterricht

Promotion of Historical Skills in History Education — Experiences from a Video-
based Teacher Training Course

Abstract In this paper, the theoretical foundation and the practical design of a video-based
training for history teachers at secondary school level are presented. In the course group and in
tandem learning, video recordings of other teachers’ and own lessons were discussed to promote
historical skills in history teaching on the basis of a competency model of learning in history edu-
cation. Moreover, there were corresponding explorations in practice. The empirical findings from
questionnaire data and semi-structured interviews conducted with the course participants reveal
the effectiveness of video-based reflection on teaching, and provide insights into the concerns
and challenges practitioners face in connection with the implementation of a competency-based
approach in the field of history education.

Keywords learning with video — teacher training — competency-based history teaching

1 Unterrichtsvideos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Unterrichtsvideos stellen heute ein vielfach erprobtes Werkzeug fiir berufliche Lern-

prozesse und die Unterrichtsentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern dar. Ein be-
sonderes Potenzial wird in der Verbindung von Theorie und Praxis durch Ansatze des
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fallbasierten und situierten Lernens gesehen (Shulman, 1992). Das auf diese Weise
erworbene Wissen zu lernwirksamen Unterrichtsmerkmalen sowie die Fahigkeit, diese
in Unterrichtssituationen erkennen und interpretieren zu kénnen, gelten als zentrale
\Voraussetzung professionellen Handelns im Unterricht (Seidel & Prenzel, 2007). Im
Nachdenken uber Unterricht lernen Lehrpersonen, das «Tun im Unterricht» zu ord-
nen und zu verstehen sowie Handlungsalternativen zu erarbeiten (Krammer, Hugener
& Biaggi, 2012; Schiipbach, 2011). Von Bedeutung scheinen dabei explizite Beziige
zu theorie- und empiriegestiitztem Wissen tber lernwirksamen Unterricht zu sein. Die
Vermutung, dass die Arbeit mit Unterrichtsvideos fiir die professionelle Entwicklung
von angehenden und in der Praxis stehenden Lehrpersonen wertvoll ist, hat sich nach-
dricklich bestéatigt (z.B. Borko et al., 2011; Kleinknecht & Schneider, 2013; Santagata
& Guarino, 2011; Sherin & van Es, 2009).

1.1 Lernen mit Videos - methodische Uberlegungen und lerntheoretische
Verortung

Der Bezugsrahmen fiir das Lernen mit Videos orientiert sich hdufig an organisatorischen
und methodischen Aspekten (Janik, Minarikova & Najvar, 2013; Reusser, 2005). Unter
anderem wird die Verwendung von Unterrichtsvideos in der Lehrpersonenfortbildung
auf einem Spektrum zwischen «hoch strukturiert» und «hoch adaptiv» eingeordnet.
Hoch strukturierte Ansétze regen die problembasierte Auseinandersetzung mit sorg-
faltig ausgewahlten Videosequenzen fremden Unterrichts an mit dem Ziel, inhaltliche
Kernkonzepte und die damit verbundenen padagogisch-didaktischen Fragen herauszu-
arbeiten. Haufig werden sogenannte «Videofalle» in Kombination mit sorgfaltig ausge-
wahlten Beobachtungsaufgaben dazu genutzt, bei Lehrpersonen Analyse- und Reflexi-
onsprozesse Uber zentrale Fragen des Unterrichtens zu stimulieren (Borko et al., 2011).
Der theoretische Hintergrund eines solchen Vorgehens wird in den konstruktivistischen
Lerntheorien sowie in den Ansétzen zur «reflective practice» gesehen. Hoch adaptive
Lernumgebungen orientieren sich hingegen an individuellen Voraussetzungen und per-
sonlichen Entwicklungsbedirfnissen der Beteiligten und stellen den reflektierenden
Umgang mit dem eigenen Unterricht in den Vordergrund. Die Lehrpersonen werden
dazu angeregt, Videosequenzen aus der eigenen Praxis zu nutzen, um ihre eigenen The-
orien und ihr damit verbundenes Handeln (bewusst) wahrzunehmen und darauf aufbau-
end nach Handlungsalternativen zu suchen. Bekannt sind aus den USA die sogenannten
Video-Clubs (Sherin & van Es, 2009), welche in der Regel als langerfristige Koope-
rationsprojekte im angestammten Lehrkollegium konzipiert sind und explizit Fragen
der alltaglichen Praxis ins Zentrum der Videoreflexion stellen. Dieses Vorgehen ist im
lerntheoretischen Ansatz der «community of learners» verortet und hat die Forderung
des Austauschs unter Berufskolleginnen und Berufskollegen sowie die professionelle
Entwicklung zum Ziel (Grésel, Fussangel & Parchmann, 2006).

1.2 Evidenzbasierte Empfehlungen flir wirksame Unterrichtsreflexionen

Generell wird beim Lernen mit Unterrichtsvideos dem Austausch und der Koopera-
tion der Lehrpersonen untereinander eine grosse Bedeutung zugesprochen. Gemass
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van Es (2012) sind fir die gemeinsame videobasierte Reflexion drei Aspekte zentral:
1) die Qualitat der kollegialen Interaktionen, 2) die Partizipation an Gesprachen und
die Herausbildung einer Gesprachsnorm sowie 3) die Fokussierung auf Aspekte des
Lehrens und Lernens. Empirische Daten zeigen, dass die Entwicklung einer Interak-
tions- und Partizipationsnorm unter den Beteiligten eine wichtige Voraussetzung fir
die gemeinsame Videoreflexion darstellt. Waren diese Praktiken etabliert, stellten sich
auch differenzierte Kommentare zu relevanten Unterrichtsaspekten ein. Lehrpersonen,
die Uber wenig Erfahrung mit dem Austausch von Praxiserfahrungen verfligten, taten
sich mit einer theorie- und evidenzbasierten Unterrichtsanalyse eher schwer. Solche
Lehrpersonen erlebten die videobasierte Unterrichtsreflexion zunéchst als mit einer ko-
operativen Arbeitshaltung in Konflikt stehend und bekundeten Miihe, sich kritisch Giber
Unterrichtssequenzen von Kolleginnen und Kollegen zu dussern (Borko et al., 2008;
Zhang et al., 2011). Nebst der Etablierung einer Interaktionsnorm werden — zumin-
dest anfanglich — die Anleitung und die Unterstiitzung der inhaltlichen Auseinander-
setzung als wichtig erachtet, beispielsweise durch die Vorgabe von Beobachtungshil-
fen (Brouwer & Fokelien, 2013) oder die Anwendung eines Analysezirkels (Krammer
et al., 2012; Santagata & Guarino, 2011). Empirische Befunde belegen, dass solche
Analysehilfen sich produktiv auf die Fahigkeit zur Wahrnehmung und Evaluation von
Unterricht auswirken (Sherin & van Es, 2009; Santagata & Guarino, 2011). Darlber
hinaus kommen der unterschiedlichen Gewichtung und Anordnung von theoretischen
Impulsen und fallbasierten Reflexionen differenzielle Wirkungen auf den Erwerb von
deklarativem bzw. heuristisch-prozeduralem Wissen zu (Seidel, Blomberg & Renkl,
2013).

Hinsichtlich der Frage der Nutzung von fremden oder eigenen Videos zeigte sich, dass
Lehrpersonen Aktivitaten in fremden Unterrichtsvideos umfangreicher und tiefgrei-
fender erklaren konnten und vermehrt Handlungsalternativen erwahnten. Allerdings
wurden dabei vermehrt negative Emotionen berichtet, wie z.B. Enttduschung Gber das
Verhalten der beobachteten Lehrperson. Die Beschaftigung mit eigenen Videos wird
demgegentiiber von den Lehrpersonen als motivierender erlebt und die Unterrichts-
videos werden als authentischer wahrgenommen (Kleinknecht & Schneider, 2013;
Kobarg, 2009; Seidel et al., 2011; Zhang et al., 2011). Fir langere kooperative Fort-
bildungssettings scheint ein Mix von fremden und eigenen Videosequenzen empfeh-
lenswert zu sein.

2 Konzeption des videobasierten Weiterbildungskurses fiir Ge-
schichtslehrpersonen

An der Padagogischen Hochschule der FHNW wurde ein Weiterbildungskurs fiir Ge-
schichtslehrpersonen der Sekundarstufe | entwickelt, in dessen Rahmen das Potenzial
videobasierter Unterrichtsreflexion genutzt werden sollte. Die Bestimmung des fach-
lichen Ziels lag in empirischen Befunden der Vorgéangerstudie «Geschichte und Politik
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im Unterricht» begriindet (Gautschi, Moser, Reusser & Wiher, 2007). Die Ergebnisse
zeigten, dass auf dieser Stufe zumeist die Vermittlung historischer Sachverhalte im Vor-
dergrund steht. Lernaktivitaten zur selbststandigen historischen Sinnbildung werden
hingegen weniger haufig angeregt (Waldis, Hodel & Fink, 2012). Als Orientierung fir
die Unterrichtsentwicklung scheinen vorliegende Kompetenzmodelle historischen Den-
kens durchaus geeignet zu sein (Gautschi, 2009; Schreiber et al., 2006). Schiilerinnen
und Schiiler sollen 1) die Bedeutung des Fragenstellens als erkenntnisleitende Metho-
de historischen Arbeitens erkennen (Wahrnehmungskompetenz), 2) ein methodisches
Repertoire zur Erarbeitung und Befragung von Quellen und Darstellungen erwerben
(Erschliessungskompetenz), wobei die Bewusstwerdung der eingenommenen Perspek-
tive sowie die Beachtung der Triftigkeiten bei der Herausarbeitung einer historischen
Narration (Rekonstruktion) sowie bei der kritischen Analyse vorliegender Narrationen
(Dekonstruktion) eine wichtige Rolle spielen (Interpretationskompetenz/Darstellungs-
kompetenz), sowie 3) Erkenntnisse zu historischen Sachverhalten zur Orientierung in
Gegenwart und Zukunft heranziehen kénnen, um auf deren Basis Uber Identitat und
(Fremd-)Zuordnungen nachzudenken (Urteilskompetenz/Reflexionskompetenz). Ein
solches Kompetenzmodell (vgl. Abbildung 1) wurde den Lehrpersonen in der Weiter-
bildung als Grundlage fiir die Unterrichtsreflexion an die Hand gegeben.t

Historisches Lernen: Inhalte und Kompetenzen

Zum bewussten, systematischen und fundierten
ﬁ Reflexionskompetenz Umgang mit Vergangenheit, Geschichte und
Geschichtskultur

Zur Entwicklung von Darstellungen zur oder tiber
H Darstellungskompetenz Geschichte sowie von geschichtskulturellen

Présentationen

Zur Entwicklung und Uberpriifung eines historischen

Themen geméss' ' Urteilskompetenz Werturteils sowie zur Sinnbildung iiber Zeiterfahrung
Kerneurriculum

Zur Entwicklung und Uberpriifung eines historischen
Sachurteils im Universum des Historischen

Zur Entwicklung und Uberpriifung einer historischen
Sachanalyse anhand von Quellen und Darstellungen
In Bezug auf Zeugnisse aus dem Universum des

HWahrnehmungskompetenz Historischen und auf Prasentationen aus der
Geschichtskultur

Interpretationskompetenz

H Erschliessungskompetenz

Grundlegende Inhalte | Elementare Kompetenzen

Abbildung 1: Historisches Lernen — Inhalte und Kompetenzen (Gautschi, 2006).

1 Es handelte sich dabei um eine frithe Version des Kompetenzmodells historischen Denkens, welches von
Gautschi (2009) nochmals uberarbeitet wurde. Gautschi fasste die sechs Kompetenzbereiche teilweise
zusammen und geht gegenwartig von vier Kompetenzdimensionen aus. Die Unterscheidung zwischen
«Geschichte» und «Geschichtskultur» entfiel.
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Der halbjahrige Kurs umfasste sieben Halbtage mit rund 27 Prasenzstunden und zu-
satzlich ungefahr gleich viel Zeit fur die individuelle Vor- bzw. Nachbereitung und
den kooperativen Austausch im Lerntandem. Er wurde im offiziellen Organ des Fort-
bildungsangebots der Padagogischen Hochschule FHNW beworben und von zwei Ge-
schichtsdidaktikern geleitet. Der Kurs war in vier Phasen gegliedert. Der Einstieg be-
inhaltete die Thematisierung von Gesprachsregeln im Umgang mit Unterrichtsvideos
sowie die Einflihrung in das Kompetenzmodell historischen Denkens. Dabei wurden
ausgewahlte Videosequenzen fremden Unterrichts zur Frage der Kompetenzférderung
analysiert und diskutiert. Im weiteren Kursverlauf wurde tiber die Gestaltung von Lehr-
gesprachen und Lernaufgaben zur Férderung historischer Kompetenzen reflektiert. Die
Arbeit mit den Videos war sehr strukturiert gestaltet, da die Kursleiter sowohl die Vi-
deosequenzen als auch die Beobachtungsimpulse und die Begleitmaterialien auswahl-
ten und aufeinander abstimmten. In der zweiten Kursphase wurden die Lehrpersonen
gebeten, eine Sequenz aus einer vor dem Weiterbildungskurs mit der eigenen Klasse
durchgefiihrten und videografierten Unterrichtslektion auszuwahlen und ein Diskus-
sionsanliegen zu formulieren. Dieses konnte Fragen der Férderung historischer Kom-
petenz oder ein anderes Entwicklungsbedrfnis adressieren. Diese Lernaufgabe war
eher adaptiv angelegt. Die dritte Phase war der Planung eines kleineren Unterrichtspro-
jekts zur Férderung historischer Kompetenzen im Umfang einer (Doppel-)Lektion ge-
widmet. Der Praxiserprobung in der eigenen Klasse ging die Unterrichtsplanung im
Lerntandem voraus. Nach der Durchfiihrung werteten die Tandems die auf Video auf-
genommene Unterrichtslektion aus und wahlten eine Unterrichtssequenz aus, die sie
in der Kursgruppe zur Diskussion stellten. In der abschliessenden Kursphase thema-
tisierten die Kursleiter Moglichkeiten kompetenzorientierten Priifens. Das Prinzip des
kollegialen Austauschs stand sowohl in den videobasierten Unterrichtsreflexionen mit
der Kursgruppe als auch bei der Arbeit in den Tandems an vorderster Stelle.

3 Studiendesign und Forschungsfragen

Die empirische Begleituntersuchung umfasste die Befragung der teilnehmenden

Lehrpersonen und ihrer Schiilerinnen und Schiiler vor und nach dem Besuch des

Weiterbildungskurses mittels Fragebogen. Hinzu kamen die Videografierung einer

Geschichtslektion und die dazugehdrige Unterrichtsreflexion in der Form eines Lehr-

personeninterviews vor und nach der Intervention. Die in diesem Beitrag dargestellten

empirischen Befunde basieren auf den erhobenen Lehrpersonendaten und fokussieren
folgende Fragen:

— Lernertrag: Wurde die durchgefiihrte videobasierte Weiterbildung von den Kurs-
teilnehmerinnen und Kursteilnehmern als lernproduktiv wahrgenommen?

— Erfahrungen mit der videobasierten Unterrichtsreflexion: Uber welche Erfahrungen
mit der videobasierten Unterrichtsreflexion berichteten die Lehrpersonen? Welchen
Herausforderungen begegneten sie bei der Arbeit mit fremden und eigenen Video-
sequenzen?
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— Inhaltliche Lernerfahrungen: Wurde das im Kurs eingefiihrte Kompetenzmodell
historischen Denkens von den Lehrpersonen als praxistauglich eingeschatzt? Welche
Erfahrungen wurden bei der Umsetzung des Kompetenzansatzes in der Unterrichts-
praxis gemacht?

4 Methode

4.1 Stichprobe

Je vier Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrer entschieden sich fiir die Teilnah-
me am Weiterbildungskurs. Flnf Lehrpersonen unterrichteten im Schultyp mit hohen
Anspriichen, zwei im Schultyp mit erweiterten Anforderungen und eine Lehrperson im
Schultyp mit Basisanforderungen. Im Durchschnitt waren die Lehrpersonen 48.1 Jahre
alt (SD = 7.38). lhre Berufserfahrung variierte zwischen drei und 28 Jahren (M = 15.13,
SD = 8.66). Zuvor hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unterschiedlichste Aus-
bildungswege durchlaufen.? Erfahrungen mit der videobasierten Unterrichtsreflexion
lagen nicht vor. Als Motivation flir den Kursbhesuch gaben die Lehrpersonen das Ken-
nenlernen des Kompetenzansatzes, die Unterrichtsentwicklung mittels Video sowie
persdnliche Neugier an.

4.2 Instrumente der Datenerhebung

Der Lehrpersonenfragebogen enthielt eine Reihe von Items zur Einschatzung der video-
basierten Unterrichtsreflexion, u.a. war die globale Einschatzung des Lernzuwachses
mittels des Items «Meinen personlichen Lernzuwachs beurteile ich insgesamt als ...»
auf einer vierstufigen Skala von «gering» (1) bis «gross» (4) zu bewerten. Fur die dif-
ferenziertere Bewertung des Lernertrags schatzten die Lehrpersonen ltems wie «lch
habe insgesamt das Fortbildungsangebot intensiv nutzen kénnen» oder «Im \ergleich
zu vorher beziehe ich nun Uberlegungen zur Férderung von Schiilerkompetenzen bei
der Unterrichtsplanung haufiger ein» auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = «trifft gar
nicht zu» bis 4 = «trifft zu») ein. Dieselbe Skala war flr die Beantwortung der ltems zur
Umsetzung und Wirksamkeit der videobasierten Unterrichtsreflexion, z.B. «Die Arbeit
mit Unterrichtsvideos hat meinen Blick auf Unterricht geschéarft», vorgegeben.

Vor dem Weiterbildungskurs und nach dessen Abschluss fiihrten geschulte Intervie-
werinnen ein halbstandardisiertes Lehrpersoneninterview durch, das sich auf eine
zuvor von den Lehrpersonen in der eigenen Klasse unterrichtete und auf Video auf-
gezeichnete Geschichtslektion bezog. Die Lehrpersonen wurden gebeten, allgemeine
Aspekte der Lektionsplanung und -durchfiihrung sowie spezifische Massnahmen zur

2 Eine Person hatte Geschichte als Nebenfach im Lizenziatsstudium studiert, drei Personen hatten ein
Fachlehrstudium fur die Progymnasialstufe (Bezirksschule) abgeschlossen, zwei Personen hatten eine
Allrounder-Ausbildung zur Oberstufenlehrperson durchlaufen, eine Lehrperson befand sich noch im
Geschichtsstudium an der Universitdt und eine weitere Lehrperson verflugte Uber ein abgeschlossenes
Studium in Theologie.
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Forderung geschichtsspezifischer Kompetenzen zu kommentieren. Beim zweiten Erhe-
bungszeitpunkt wurden die Interviews durch Fragen zur Kurswahrnehmung und zum
durchgefiihrten Unterrichtsprojekt erweitert. Die Interviewauswertung folgte dem inte-
grativen, texthermeneutischen Analyseverfahren nach Kruse (2014). Die in Abschnitt 5
vorgestellte Analyse fokussierte die folgenden Punkte: 1) Erfahrungen der Lehrper-
sonen mit der videobasierten Unterrichtsreflexion, 2) Aussagen zur Kenntnisnahme
und Akzeptanz des Kompetenzansatzes im Fach Geschichte sowie 3) Erfahrungen zur
Kompetenzférderung im eigenen Unterricht.

5 Ergebnisse

5.1 Wahrnehmung des Weiterbildungskurses und seiner Lernwirksamkeit
Die Fragebogendaten zeigen, dass der personliche Lernzuwachs von vier Lehrpersonen
als «gross» und von weiteren vier als «eher gross» beurteilt wurde. Die Bewertung des
Lernertrags des Weiterbildungskurses fiel somit insgesamt positiv aus. Das Item «Ich
habe das Angebot intensiv nutzen kénnenx» beantworteten vier Lehrpersonen mit «trifft
zu», die anderen mit «trifft eher zu». Sechs Teilnehmende wahlten bei der Beurteilung
des Verhaltnisses von Aufwand und Lernertrag die zweithdchste Antwortkategorie,
zwei sahen dies kritischer. Alle Befragten berichteten, dass sie seit Kursabschluss bei
der Unterrichtsplanung vermehrt Uberlegungen zur Férderung von historischen Kom-
petenzen anstellen wiirden. Mit Ausnahme derjenigen Lehrperson, die im Schultyp mit
Basisanspriichen unterrichtete, fanden die Beteiligten, dass sie in der Weiterbildung
Anregungen zur Entwicklung des Geschichtsunterrichts erhalten hatten.

5.2 Erfahrungen der Lehrpersonen mit der videobasierten Unterrichtsre-
flexion

Die Items zu Umsetzung und Wirksamkeit der videobasierten Unterrichtsreflexion

wurden von den Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern im Riickblick durchwegs

positiv eingeschatzt (vgl. Tabelle 1). Die Motivation, die videobasierten Reflexionen

nach Abschluss des Kurses weiterzufiihren, fiel mittelmassig aus.

Tabelle 1: Ruckblickende Einschatzungen der Lehrpersonen zur videobasierten Reflexion

M SD N Min Max
Die Videos waren fur mich eine Hilfe, den in den
Weiterbildungstreffen diskutierten Stoff zu vertiefen. 3.38 .52 8 3.00 4.00
Die Videos empfand ich als geeignete Grundlage,
um uber Unterricht zu diskutieren. 3.75 .46 8 3.00 4.00
Die Arbeit mit den Unterrichtsvideos hat meinen
Blick auf Unterricht gescharft. 3.63 74 8 2.00 4.00
Die Videobeobachtungen trugen zur Weiterentwick-
lung meines Unterrichts in Geschichte bei. 3.63 .52 8 3.00 4.00
Ich hétte Lust, mit der Videobeobachtung meines
Unterrichts fortzufahren. 2.75 .89 8 2.00 4.00
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Die Aussagen der Lehrpersonen im Interview nach Kursabschluss geben einen ver-
tiefenden Einblick in die Videoarbeit. Ausserst geschétzt wurde geméass Aussagen der
Kursteilnehmenden die Vorauswahl fremder Videosequenzen durch die Kursleiter so-
wie deren theoretische Fundierung. Begriisst wurde auch das vorgelegte Kompetenz-
modell historischen Lernens als Kriterium fiir die Unterrichtsbeobachtung.

Ich fand es gut, dass die Kursleitung im Voraus eine Auswahl getroffen und uns Szenen gezeigt hat, mit
denen sie etwas konkret illustrieren wollte. Wir hatten zu Beginn den Zugang gehabt zu dieser Platt-
form ... Ich bin mir relativ schnell verloren vorgekommen. Ich wusste zu Beginn nicht, was wirklich gut
ist, auf welche Kriterien ich achten soll und die Palette ist so breit. (ID 2, t,, ménnlich)

Die Reflexion eigener Videosequenzen in der zweiten Kursphase stellte eine Herausfor-
derung dar. Obwohl die Auswahl der Unterrichtssequenz den Lehrpersonen tbertragen
worden war, wurde die Konfrontation mit dem eigenen Video zunéchst als schwierig
erlebt:

Ich habe, also als ich mich das erste Mal gesehen habe, habe ich mich — das ist so typisch — ich habe
mich iiber viele Dinge gedrgert. ... War eine gute Erfahrung, ich wiirde das jederzeit wieder machen.
(ID 1, t,, ménnlich)

Ich finde es fast wie einen Einbruch in die Intimsphére. Dann sieht man die Macken, die ich habe,
die Worter, die ich immer wiederkéue. Es ist nicht ganz einfach, das selber zu sehen. Aber es ist lehr-
reich. ... Ich konnte es einfach nicht so leger nehmen. (ID 5, t,, weiblich)

Das von den Lehrpersonen berichtete Befremden und das Unbehagen legten sich — mit
einer Ausnahme (ID 05) — im Kursverlauf. Allerdings blieb der Eindruck zuriick, dass
das eigene Video nur einen Teil der im Unterricht abgelaufenen Prozesse widerzuspie-
geln vermochte. Inshesondere der Einblick in Interaktionsprozesse und Lernatmospha-
re wurde als begrenzt empfunden:

Und etwas, was wir schon auch noch gemerkt haben bei diesen ganzen Beobachtungssequenzen, wenn
man es angeschaut hat, so rein sachlich von aussen, hat man das Gefiihl gehabt: So ein komischer Ge-
schichtsunterricht. Und dann plotzlich merkte man: Da lduft eine Interaktion zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und der Lehrperson ab, die in keiner Art und Weise in solchen Videos ... — man miisste
wie so eine Vorgeschichte und eine Nachgeschichte — es miisste ganz viel reingepackt sein. ... Und wie
du als Lehrperson ankommst, als Mensch ankommst bei den Schiilern. Ob du begeistert bist, finde ich,
das kommt zum Teil einfach nicht riiber. Es ist schlicht unméglich, weil man es viel langer begleiten
miisste. Und dann plotzlich ist vielleicht eine Unterrichtssequenz, die von aussen gesehen naja ist, ist
bei den Schiilern super angekommen. Die sind gern bei ihm und die machen das gerne so. Das ist doch
auch gut. (ID 1, t,, ménnlich)

Bei der Entwicklung des eigenen Unterrichtsprojekts und der im Anschluss an den Un-
terricht durchgefiihrten Reflexion hielt man sich teilweise eng an das zuvor im Kurs
erarbeitete Kompetenzmodell. Die inhaltliche Fokussierung wurde als hilfreich be-
schrieben.
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Die [Diskussion] hat damals an dem Nachmittag sehr gut funktioniert. Das war wirklich hilfreich. Es
war auch fachspezifisch wirklich um Geschichte und um die Kompetenzen und wo in meinem Unter-
richt, in welcher Sequenz habe ich welche Kompetenz, die ich fordere [gegangen]. Das war gut. (ID 6,
t,, minnlich)

Es hat — von mir aus gesehen — hat es bei uns personlich nicht so harmoniert und dann ist auch das — der
Ertrag, das gegenseitige Beobachten und das gegenseitige Besprechen vor allem, das hat eigentlich nicht
stattgefunden. (ID 5, t,, weiblich)

Die Arbeit mit eigenen Videoaufnahmen wurde dann als produktiv bezeichnet, wenn
die Beobachtungen und Impulse der Partnerin oder des Partners als weiterfiihrend
und unterstutzend erlebt wurden. Nicht immer wurde inhaltlich ganz so fokussiert
gearbeitet, wie es das erste Zitat beschreibt. Trotzdem wurde der Austausch in den
Tandems — mit der oben zitierten Ausnahme — als sehr bereichernd eingeschatzt.

5.3 Inhaltliche Lernerfahrungen der Lehrpersonen

Die meisten Lehrpersonen begegneten dem Kompetenzmodell historischen Denkens
im durchgefiihrten Weiterbildungskurs zum ersten Mal. Folglich bezogen sie den Kom-
petenzansatz in den Eingangsinterviews nicht in ihre Unterrichtsreflexion mit ein. Nach
Beendigung der Weiterbildung konnte bei den Teilnehmenden jedoch eine hohe Ak-
zeptanz des Kompetenzmodells festgestellt werden, das sowohl bei der Unterrichts-
planung als auch bei der Unterrichtsreflexion genutzt wurde. Gleichzeitig betonten die
Lehrpersonen, dass das Kompetenzraster noch keineswegs automatisierter Bestandteil
des eigenen Planungs- und Unterrichtshandelns sei. Manche verwendeten das Kompe-
tenzmodell in der Form einer «Checkliste», die bei der Unterrichtsplanung konsultiert
wurde:

Also dieses Kompetenzmodell, welches wir betrachtet haben. Das habe ich probiert einfliessen zu las-
sen, also zum Beispiel verschiedene Sichten zu einem Thema darstellen zu konnen. Das habe ich hier
probiert mit der Frage, wie ist die Sicht aus dem Osten, die wir uns gewohnt sind. ... Ich denke, hier
braucht es noch viel Zeit, bis das so eingeiibt ist und automatisch ist. Jetzt im Moment nehme ich das
Raster hervor und schaue, was mache ich? Was baue ich ein davon? (ID 2, t, ménnlich)

25

Die Lehrpersonen begannen zudem, Strategien der Kompetenzférderung im Unterricht
umzusetzen. Der erwahnte Vergleich verschiedener Sichtweisen und damit die Heraus-
arbeitung der Bedeutung der gewéhlten Perspektive fiir die Re- und die Dekonstruktion
von Geschichte zielen auf die Anwendung und Erweiterung der Erschliessungskompe-
tenz.

Viele Sachen hat man ja schon vorher gemacht, man wusste einfach nicht, dass dies zu einer Kompetenz
gehort. (ID 2, t,, ménnlich)

Unsicherheit entstand allerdings bei der Einschatzung der Neuartigkeit des Kompe-
tenzansatzes. Dem Fazit, dass man vieles ja schon mache, wenngleich zum Teil nur
unbewusst, standen auch Aussagen gegentiber, dass eine radikale Umstellung des Un-
terrichts gefordert sei. Die Lehrpersonen erwahnten in der Folge zwei Strategien des
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Umgangs mit dem Kompetenzmodell: Erstens die Assimilation der neuen Inhalte, was
im Konkreten die Anwendung der Kompetenzbegrifflichkeiten zur Beschreibung und
Reflexion von bereits praktizierten Unterrichtsaktivitten bedeutete, und zweitens die
Befragung der eigenen Unterrichtspraxis, indem Lernaufgaben und Gesprachsimpulse
auf ihr Potenzial zur Forderung historischer Kompetenzen hin untersucht wurden. Die
Bewusstwerdung des eigenen Unterrichtshandelns und die Feststellung von Desidera-
ten stellten dabei einen wichtigen Schritt dar:

Das ist etwas, das immer wieder vorkommt. Was nicht vorgekommen ist, was dank dem Kurs ist, ist
die sogenannte Urteilskompetenz. Da habe ich gemerkt, das habe ich viel zu wenig gemacht. Da habe
ich —ich war viel zu viel der Referent, der Erzahler, und ich habe ihnen gar nie Luft gegeben, auch ein-
mal selber zu urteilen. Das habe ich definitiv gelernt hier, ja. (ID 6, t,, minnlich)

Die Feststellung fehlender bzw. zu wenig gezielt formulierter Aufgaben zur Férderung
bestimmter Kompetenzaspekte fuhrte in der Folge zur Erprobung von Alternativen:

Und nachher wieder ihre eigenen Gedanken zu verschriftlichen in der Form einer Darstellungskompe-
tenz, wo sie eigentlich sagen, das und das nehme ich heraus und ich muss in eigenen Worten ... Das ist
etwas, das mir wichtig wurde, dass sie in eigenen Worten versuchen, etwas aufzuschreiben. (ID 1, t,,
méinnlich)

Ausschlaggebend fir die Entwicklung von Handlungsalternativen war nicht nur die
Reflexion eigenen Unterrichts, sondern auch die Beschaftigung mit fremden Video-
sequenzen. Diesen kam durchaus Modellcharakter zu. So fand beispielsweise eine zu
Kursbheginn vorgefiihrte Videosequenz, in der Schilerinnen und Schiiler aufgefordert
wurden, zu Beginn der Lektion eigene Fragen zum Thema zu notieren, grossen An-
klang:

Am Anfang, ich glaube, jeder stellt jetzt Fragen und dann sammeln wir Fragen. Das ist ein guter Ansatz,
solange er sich noch nicht abgenutzt hat, kann man den brauchen. (ID 1, t, mannlich)

29

Und deswegen bin ich so gliicklich, dass mir eine Sache gelungen ist, die gar nicht dasteht ... Das narra-
tive Element ist insofern gelungen, sie haben eine Quelle genommen, wie selbstverstidndlich, haben sich
nicht gestort an dieser Quelle, an dieser Sprache, haben das akzeptiert, sind eingetaucht, schon darin in
die andere Sprache, in die anderen Namen. (ID 4, t , weiblich)

99

Die Erprobungen im eigenen Unterricht bezeichneten die Lehrpersonen durchwegs als
motivierend. Aus fachlicher Sicht verweisen die beiden letzten Zitate aber auch auf die
Grenzen der durchgefiihrten Weiterbildung. Die Integration der in den fremden Videos
beobachteten und in der Kursgruppe diskutierten Unterrichtselemente erfolgte teil-
weise rezeptartig und losgelést vom fachdidaktischen Hintergrund. So fehlten in den
obigen Beispielen sowohl Uberlegungen zur Nutzung von Fragen bei der Forderung
der Wahrnehmungskompetenz als auch das konzeptuelle Verstandnis von Quellenar-
beit zur Foérderung der Erschliessungskompetenz. Die Kenntnisnahme des Anliegens
der Kompetenzférderung ging teilweise mit Uberlegungen zur Unterrichtsorganisati-
on einher. Die Lehrpersonen berichteten von der Notwendigkeit, Umstellungen in der
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methodisch-didaktischen Gestaltung des Unterrichts vorzunehmen, z.B. durch die Ver-
wendung schilerorientierter Arbeitsformen oder durch das Einrdumen von geniigend
Unterrichtszeit fir die Bearbeitung von Lernaufgaben.

Interviewerin: Gut. Und auf was hast du bei der Planung und der Durchfithrung speziell geachtet von
dieser Sequenz?

Ja, innerhalb dieser Doppellektion. Dass die ungefihr gleichmassig gewichtet sind. Nicht eine Stunde
ich und zehn Minuten Klassenarbeit. Dass es ein halbwegs faires Verhiltnis ist. (ID 6, t,, mannlich)

29

Abschliessend strichen die Lehrpersonen heraus, dass die Implementierung des Kom-
petenzansatzes hohe Anforderungen an sie stelle, die sie gerne gemeinsam angehen
wiirden:

Aber mit dem neuen Lehrmittel sind wir schon — wir haben auch gesagt, wir arbeiten zusammen. Die
anderen mochten gerne mit den Kompetenzrastern oder mit den Kompetenzen noch mehr mit mir dis-
kutieren. Welche denn? Was mache ich hier? Da hoffe ich, dass wir ein wenig Material austauschen
konnen, dass wir so einzelne Sequenzen vorbereiten, die die anderen tibernehmen kénnen. Um uns auch
zeitlich ein wenig zu entlasten, weil die [Zeit] riesig ist, um das Ganze aufzuarbeiten. Die ist riesig.
(ID 1, t,, ménnlich)

6 Diskussion

Die vorliegenden Befunde zeigen, dass sich die Lehrpersonen auf die videobasier-
te Reflexion und den Austausch untereinander einliessen. Die Reflexion wurde zu-
néchst durch die Einfiihrung theoriegestiitzter Analysekriterien in Kombination mit
ausgewahlten Videosequenzen und Aufgabenstellungen angeleitet. Es kamen Video-
sequenzen alltdaglichen Unterrichts zum Einsatz, was die Akzeptanz des eingefiihrten
Kompetenzmodells unterstiitzt haben dirfte. Im zweiten Kursteil stand die Reflexion
des eigenen Unterrichts im Vordergrund. Nach Abschluss der Intervention berichte-
ten die Lehrpersonen, das Kompetenzmodell sowohl als Planungshilfe als auch als
Reflexionsgrundlage zu nutzen. Dariber hinaus berichteten die Lehrpersonen Gber
Umstellungen in der eigenen Unterrichtspraxis. Diese Berichte deuten an, dass nicht
nur deklaratives, sondern auch heuristisch-prozedurales Wissen zur Forderung von
historischen Kompetenzen erworben wurde, was u.a. mit der Kombination von the-
oriebasierten Reflexionen fremden und eigenen Unterrichts zusammenhangen kann.
Experimentelle Befunde zeigen, dass mit der Auswahl und Gewichtung von theorie-
geleiteten Impulsen und fallbasierten Reflexionen durchaus unterschiedliche Wissens-
komponenten gefordert werden (Seidel et al., 2013). Aus subjektiver Sicht wurde das
strukturierte Vorgehen auf der Grundlage fremder Videoausschnitte (Borko et al., 2011)
durchwegs als lernproduktiv beurteilt. Die eigentliche Herausforderung stellte fur die
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer die Reflexion eigenen Unterrichts dar, so-
wohl hinsichtlich des «Sich-Prasentierens» als auch die inhaltliche Fokussierung be-
treffend. Mdglicherweise hatte in dieser Kursphase die Auswahl von Sequenzen aus
den Videos der Kursteilnehmenden durch die beiden Kursleiter zusétzliche Sicherheit
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geboten. Kleinknecht und Schneider (2013) zeigten auf, dass eigene Videos auf die-
se Weise sehr zielgerichtet eingesetzt werden kdnnen. Hinsichtlich der eingeleiteten
Unterrichtsentwicklung muss offenbleiben, ob nach Kursabschluss weitere Schritte
individuell verfolgt wurden bzw. inwiefern eine Begleitung der videobasierten Reflexi-
onen notwendig gewesen ware, um die angestossenen Prozesse zu konsolidieren. Die
kollegiale Videoreflexion im angestammten Lehrteam, wie sie in Video-Clubs gepflegt
werden kann (Sherin & van Es, 2009), bote hierzu stabilere Rahmenbedingungen als
die hier ad hoc zusammengestellten Lerntandems.

Die Grenze der empirischen Begleituntersuchung liegt u.a. in der geringen Teilneh-
merzahl, die verallgemeinerbare Aussagen zum videobasierten Lernen von Geschichts-
lehrpersonen nur bedingt zulasst. Allerdings ist diese Situation in vielen Studien zum
videobasierten Lernen anzutreffen, da die durchgefiihrten Interventionen meist recht
ressourcenintensiv sind. Der Entscheid, im Kurs fallbasiert mit fremden Videos einzu-
steigen und im Anschluss daran Raum fir die kollegiale Unterrichtsreflexion anhand
eigener Videos zu gewahren, war aus lehrpersonenbildnerisch-didaktischer Sicht si-
cherlich nicht falsch, flihrte jedoch zur Implementierung zweier verschiedener Paradig-
men des Videolernens, was die Feststellung der Wirksamkeit der beiden Einzelansatze
erschwerte. Flr zukinftige Untersuchungen waren daher die Konzentration auf einen
Ansatz sowie die systematischere Erfassung vermuteter Wirkfaktoren wiinschenswert.
Ein Desiderat stellt schliesslich auch das Fehlen von prozessnahen Daten zur durchge-
fiihrten Weiterbildung dar. Aufschlussreich ware diesbeziglich eine Analyse der in den
Gruppensitzungen erfolgten Videoreflexionen gewesen, um auf dieser Grundlage fest-
zustellen, welche Impulse eine problemorientierte Auseinandersetzung mit Fragen des
Unterrichtens und der Kompetenzforderung anregten und wie diese Fragen diskursiv
weiterbearbeitet wurden.

Abschliessend und im Hinblick auf die Einflihrung des Lehrplans 21 sowie die darin
vorgesehene Kompetenzorientierung sei angemerkt, dass den Lehrpersonen der ana-
lytische, an Erkenntnismethoden der Geschichtswissenschaft angelehnte Zugang zu
Geschichte, wie er den derzeitigen Kompetenzmodellen zugrunde liegt, selbst noch
wenig vertraut war. Videoanalysen in Kombination mit sorgféltigen Aufgabenanalysen
unter Einbezug fachspezifischer und inhaltlicher Erfordernisse kénnen einen produk-
tiven Weg in diese Richtung darstellen, bedirfen aber moglicherweise der Erganzung
mit fachspezifischen Ausbildungsanteilen.
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