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Lassen sich professionelle Kompetenzen von 
Lehramtsstudierenden durch eine Inverted 
Classroom-Lernumgebung fördern? 

Ariane S. Willems, Katharina Dreiling, Angelika Thielsch und Lotte Wegener 

1 Einleitung 
Zukünftige Lehrkräfte sollen in der universitären Ausbildung professionelle Hand-
lungskompetenzen erwerben, um die Anforderungen des späteren Lehrberufs 
erfolgreich bewältigen zu können (König & Klemenz, 2015). Neben kognitiven 
Kompetenzen wie dem pädagogisch-psychologischen Wissen zählen auch motiva-
tional-affektive Kompetenzen wie motivationale Einstellungen und Überzeugun-
gen zu den zentralen Dimensionen der professionellen Kompetenz von (angehen-
den) Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Aktuelle empiri-
sche Befunde zeigen u. a., dass verschiedene Facetten der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkräften maßgeblich die Qualität ihres Unterrichts und damit auch 
indirekt den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern beeinflussen können (Kö-
nig & Pflanzl, 2016; Lenske et al., 2016; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 
2014). Vor diesem Hintergrund widmen sich aktuelle Studien auch der Frage, wie 
professionelle Kompetenzen von angehenden Lehrkräften in der universitären 
Ausbildung gefördert werden können. Deutlich wird dabei, dass die Kompetenz-
entwicklung maßgeblich von der Qualität der in der Ausbildung angebotenen 
Lerngelegenheiten sowie deren individueller Wahrnehmung und Nutzung – z. B. 
die Wahl von und die aktive Beschäftigung mit Studieninhalten – abhängen (Blöme-
ke, Kaiser & Lehmann, 2010; Kleickmann et al., 2013; König & Klemenz, 2015; 
Kunina-Habenicht et al., 2013; Kunter et al., 2011). 
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Ein besonderes Potenzial zur Förderung des Kompetenzerwerbs von (Lehr-
amts-)Studierenden wird dabei bereits seit einigen Jahren den digital gestützten 
Lehr- und Lernumgebungen – dem sogenannten Blended Learning – zugesprochen 
(Keller-Schneider, 2017; Petko, Uhleman & Büeler, 2009; Reinmann, 2005, 2011). 
Aus hochschuldidaktischer Perspektive werden unter Blended Learning-Ansätzen 
eine Vielzahl unterschiedlicher Formate zusammengefasst. Eine vergleichsweise 
junge Form des Blended Learning stellen sogenannte Inverted oder Flipped Classroom-
Modelle dar (Akçayır & Akçayır, 2018; Bergmann & Sams, 2012; DeLozier & 
Rhodes, 2017; Fischer & Spannagel, 2012; Handke & Sperl, 2012; Spannagel & 
Freisleben-Teutscher, 2016; Van Alten, Phielix, Janssen & Kester, 2019; Willems, 
Dreiling, Meyer & Thielsch, 2020; Willems, Thielsch & Dreiling, 2021). In diesen 
wird der Lehr-Lernprozess sozusagen ,auf den Kopf gestellt‘: Während in konven-
tionellen Lehrveranstaltungen – vereinfacht ausgedrückt – die Wissensvermittlung 
in erster Linie durch lehrendenzentrierte, synchron ablaufende Inputphasen ,in 
gemeinsamer Präsenz‘ erfolgt und die – zeitlich nachgeordnete – Einübung, Vertie-
fung und der Transfer des Gelernten weitestgehend in Form des individuell ge-
steuerten Selbststudiums erfolgt, wählen Inverted Classroom-Modelle einen umge-
kehrten Ansatz: Hier erfolgt die eigentliche Wissensaneignung in selbstgesteuerten, 
asynchronen und studierendenzentrierten Phasen, während die darauf aufbauende 
Einübung, Vertiefung und der Transfer des Gelernten in Form von synchronen 
und stärker kooperativ ausgerichteten Präsenzphasen stattfinden. Im Sinne des 
Blended Learning werden die selbstgesteuerten Lernphasen dabei durch unterschied-
liche digital zur Verfügung gestellte Lernelemente – wie z. B. Instruktionsvideos, 
Quizzes und Assessmentverfahren – vorstrukturiert und unterstützt. Ziel ist es, 
dass durch die vorgeschalteten, intensiven Selbstlernphasen in den gemeinsamen 
Präsenzphasen eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Reflexion des Lernge-
genstandes möglich wird. 

In dem vorliegenden Beitrag stellen wir das Projekt FlipViU – Entwicklung eines 
Flipped Classrooms zur Weiterentwicklung der videobasierten Unterrichtsreflexionskompetenz 
von Lehramtsstudierenden vor.1 In diesem Projekt wurde für eine bildungswissen-
schaftliche Lehrveranstaltung im Master of Education eine Inverted Classroom-
Lernumgebung entwickelt, über mehrere Semester hinweg implementiert und mit-
tels eines Prä-Post-Kontrollgruppendesigns auf kognitive und motivational-
affektive Wirkungen hin evaluiert (Willems, Dreiling et al., 2020; Willems, Thielsch 
& Dreiling, 2020; Willems, Thielsch & Dreiling, 2021). Der Fokus des vorliegen-
den Beitrages liegt auf der Frage, wie sich die (selbstberichtete) professionelle Un-
terrichtswahrnehmung – als anwendungsbezogene Facette des Professionswissens 

 
1 Die Pilotphase von FlipViU (01/2019 bis 09/2019) wurde im Rahmen des Programms ,Freiraum 
für Lehrende zur Entwicklung von innovativen Lehr- und Lernkonzepten‘ des QPL-Projektes Göt-
tingen Campus Q+ gefördert. Die Hauptphase (seit 10/2019) wird durch die gemeinsame 
,Qualitätsoffensive Lehrerbildung‘ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1917 gefördert. Die Verantwortung für 
den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen. 
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angehender Lehrkräfte – sowie die subjektiven Wertüberzeugungen – als motivati-
onale Einstellungen – von Lehramtsstudierenden durch den Besuch des Inverted 
Classrooms aus der Perspektive der Studierenden verändern. 

2 Theoretische Verortung und empirischer 
Forschungsstand 

2.1 Professionelle Kompetenzen von (angehenden) Lehrkräften 

Die professionelle Kompetenz von Lehrkräften gilt als eine zentrale Vorausset-
zung für einen guten und erfolgreichen Unterricht (Baumert & Kunter, 2006; Voss 
et al., 2014; Willems, 2016). Zur Beschreibung der Struktur der professionellen 
Kompetenz von Lehrkräften werden in der empirischen Bildungsforschung unter-
schiedliche Modelle herangezogen, in denen die professionelle Kompetenz als 
mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst wird (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, 
Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011; Oser, 2001; Terhart, 2002). Hierbei hat 
sich die Unterscheidung von kognitiven Kompetenzen (Professionswissen) auf der 
einen Seite und motivational-affektiven Kompetenzen (motivationale Orientierun-
gen, Überzeugungen und Einstellungen, selbstregulative Fähigkeiten) auf der ande-
ren Seite durchgesetzt. 

Aus theoretisch-konzeptueller Sicht fokussiert der vorliegende Beitrag auf (1) 
das Professionswissen angehender Lehrkräfte im Bereich der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung (Jahn, Stürmer, Seidel & Prenzel, 2014; Seidel & Stürmer, 
2014; Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009; Stürmer, Seidel & Kunina-Habenicht, 
2015) sowie auf (2) motivationale Einstellungen von angehenden Lehrkräften in 
Bezug auf zentrale unterrichtsbezogene Themen (u. a. Prozesse und Wirkungen 
effektiven Unterrichts sowie Nutzen empirischer Befunde für die schulische Pra-
xis).  

Im aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs wird das Professionswissen 
(angehender) Lehrkräfte in Anlehnung an Shulman (1986, 1987) unterteilt in die 
Facetten (i) Fachwissen, (ii) fachdidaktisches Wissen und (iii) pädago-
gisch-psychologisches Wissen. Letzteres ist definiert als allgemeines, fächerunab-
hängiges Wissen (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987; Voss, Kunter & 
Baumert, 2011; Voss et al., 2014), dessen Relevanz für die Qualität der Unter-
richtsgestaltung und für den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern empirisch 
belegt wurde (Baier et al., 2019; König & Pflanzl, 2016; Lenske et al., 2016; Voss et 
al., 2014). Die Qualität dieser eher theoretisch-formalen Wissenskomponente ma-
nifestiert sich im praktischen Wissen und Können der Lehrkräfte, d. h. in der An-
wendung in konkreten Unterrichtssituationen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et 
al., 2011). Als ein Indikator für die Ausprägung dieser praktischen Wissensfacette 
gilt die Art und Weise, wie Lehrkräfte Unterrichtssituationen wahrnehmen. Diese 
Fähigkeit wird als professionelle Unterrichtswahrnehmung bezeichnet und be-
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schreibt, wie Lehrkräfte Unterrichtssituationen auf der Basis ihres pädago-
gisch-psychologischen Wissens beschreiben, interpretieren und erklären (Jahn et 
al., 2014; Seidel & Stürmer, 2014; Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009). 

Konzeptuell werden zwei zentrale Prozesse der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung unterschieden: die Identifikation lernrelevanter Situationen im Un-
terricht (noticing) und die wissensbasierte Interpretation der identifizierten Situatio-
nen (knowledge-based reasoning) (Seidel, Blomberg & Stürmer, 2010). In Bezug auf 
letztere lassen sich drei weitere Ebenen unterscheiden: (i) Merkmale eines guten 
und effektiven Unterrichts theoriebasiert beschreiben, (ii) Unterrichtssituationen auf 
der Basis theoretischer Annahmen und empirischer Forschungsbefunde erklären, 
(iii) Wirkungen von Unterrichtssituationen auf kognitive und motivationale 
Lehr-Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler vorhersagen sowie Handlungsalter-
nativen generieren (Seidel et al., 2010). 

Die Bedeutsamkeit der professionellen Unterrichtswahrnehmung für eine er-
folgreiche Gestaltung des Unterrichts wird durch unterschiedliche Forschungsbe-
funde gestützt, die zeigen, dass die Qualität der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von Lehrkräften positiv mit den Leistungen ihrer Schülerinnen und 
Schüler zusammenhängt (Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010; Roth et al., 
2011). Zudem konnte gezeigt werden, dass Unterschiede in der professionellen 
Unterrichtswahrnehmung u. a. durch die Qualität und Nutzung von Lerngelegen-
heiten zum Wissensaufbau erklärt werden können (Stürmer, Könings & Seidel, 
2013). Insbesondere videogestützte Lehr-Lernformate, in denen Unterricht auf 
Basis von authentischen videografierten Unterrichtssituationen unter verschiede-
nen Perspektiven und Fragestellungen analysiert wird, helfen dabei, den Studieren-
den reale Unterrichtsgeschehen unmittelbar und situationsspezifisch beobachtbar 
zu machen und systematische Wahrnehmungs- und Analysekompetenzen zu för-
dern (Krammer & Reusser, 2005; Krammer et al., 2016; Reusser, 2005; Sherin & 
van Es, 2009). In diesem Zusammenhang zeigen Hellermann, Gold und Holody-
nski (2015), dass videobasierte Trainings im Bereich Klassenführung die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden besonders effektiv för-
dern. Auch Krammer et al. (2016) kommen zu dem Schluss, dass Studierende, die 
über Videos erfahrbare Unterrichtssituationen analysieren, einen höheren Kompe-
tenzzuwachs im Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung aufweisen 
als Studierende der Kontrollgruppe, die Unterrichtsbeispiele anhand von schriftli-
chen Materialien analysieren. Ähnliche Befunde beschreiben auch Stürmer et al. 
(2013) in ihrer Interventionsstudie mit Lehramtsstudierenden, die einen videoge-
stützten Kurs besuchten. 

Neben dem Professionswissen als kognitive Kompetenzdimension stellen auch 
motivationale Einstellungen wichtige Aspekte der professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrkräften dar (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011), die 
Unterschiede in der Qualität des Unterrichts (Kunter et al., 2008; Oerke, McElva-
ny, Ohle-Peters, Horz & Ullrich, 2018) und darüber vermittelt auch den Leistungs-
zuwachs bei Schülerinnen und Schülern (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & 
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Baumert, 2008) erklären können. Im Vordergrund dieses Beitrags stehen motivati-
onale Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu zentralen unterrichtsrelevanten 
Themen sowie zur Nutzung von empirischen Befunden für die eigene unterrichtli-
che Praxis, wie sie u. a. durch die Standards für die Lehrerbildung der Kultusminis-
terkonferenz (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder 
in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2019) gefordert sind. Demnach sollen 
angehende Lehrkräfte wissen, wie man Unterricht plant und die Qualität des eige-
nen Lehrens vor dem Hintergrund der Kriterien ‚guten Unterrichts‘ sowie empiri-
scher Befunde der Schul- und Unterrichtsforschung reflektiert (Willems, 2016). 
Letzteres gewinnt insbesondere vor dem Hintergrund der Forderung nach einer 
evidenzbasierten Unterrichtspraxis im Lehrerberuf – d. h. der Berücksichtigung 
von Theorien und empirischen Forschungsbefunden beim professionellen Han-
deln – an Bedeutung (Altrichter & Mayr, 2004; Bauer, Prenzel & Renkl, 2015; 
KMK, 2019). Als grundlegend dafür werden u. a. motivationale Einstellungen – 
insbesondere die Ausprägung von subjektiven Wertüberzeugungen (z. B. Interesse, 
Nützlichkeit) – in Bezug auf wissenschaftliche Theorien und Forschungsbefunde 
angesehen (Egger & Groß Ophoff, 2020). 

Zur Konzeptualisierung von motivationalen Einstellungen wird in diesem Bei-
trag das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 
2000) herangezogen, wobei Einstellungen hier konkret als subjektive Wertüberzeu-
gungen (subjective task value; Eccles, 2005) spezifiziert werden, denen die Studieren-
den unterrichtsbezogenen Themen und Befunden der empirischen Unterrichtsfor-
schung beimessen. In Übereinstimmung mit dem Erwartungs-Wert-Modell werden 
vier Teilkomponenten zur Beschreibung der subjektiven Wertüberzeugungen un-
terschieden: (i) intrinsischer Wert (Interesse), (ii) persönliche Wichtigkeit, (iii) emp-
fundene Nützlichkeit sowie (vi) die mit dem Erwerb des themenspezifischen Wis-
sens einhergehenden Kosten wie z. B. die aufzubringende Anstrengung (Eccles, 
2005).  

Empirische Forschungsergebnisse liegen insbesondere in Bezug auf die Einstel-
lungen von Lehramtsstudierenden zu empirischer Forschung vor. Hier zeigen die 
Befunde u. a., dass die Studierenden den Nutzen von Forschung zwar überwiegend 
positiv bewerten, allerdings schätzen sie den Nutzen für studienbezogene Inhalte 
(z. B. das Verfassen der Abschlussarbeit) deutlich höher ein als für die zukünftige 
Unterrichtstätigkeit (Egger & Groß Ophoff, 2020; Haberfellner & Fenzl, 2017). 
Jedoch scheint insbesondere das Bewusstsein des Nutzens von Forschung für die 
Unterrichtstätigkeit prädiktiv für eine ausgeprägte forschende Haltung der Studie-
renden zu sein (Egger & Groß Ophoff, 2020). Egger und Groß Ophoff (2020) 
heben weiterhin hervor, dass es vor diesem Hintergrund und mit Blick auf die 
Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte bedeutsam ist, dass positive Einstellungen der 
Studierenden im Zusammenhang mit den im Studium behandelten Theorien und 
Forschungsbefunden unterstützt werden. 

Zusammenfassend lässt sich aus der dargestellten Befundlage ableiten, dass 
(1) die professionelle Unterrichtswahrnehmung als anwendungsbezogene Kompo-
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nente des Professionswissens und (2) die subjektive Wertüberzeugungen als moti-
vationale Einstellungen mit der Qualität des Unterrichts der Lehrkräfte und dem 
Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler zusammenhängen und durch geeignete 
(videobasierte) Lerngelegenheiten in der Ausbildung angehender Lehrkräfte grund-
sätzlich gefördert werden können und sollten. Anknüpfend an diesen Kenntnis-
stand soll mit der vorliegenden Studie geprüft werden, inwieweit die Entwicklung 
dieser Kompetenzen durch eine innovative, digital gestützte Inverted Classroom-
Lernumgebung unterstützt werden kann und inwieweit ein solches Inverted Class-
room-Modell zur Förderung dieser Kompetenzen traditionellen Lehr-Lernformaten 
überlegen sein kann. 

2.2 Einsatz von Inverted Classroom-Modellen zur Kompetenzförderung  

Das Inverted Classroom-Modell (ICM) – auch Inverted Teaching, Flipped Classroom, Flip-
ped Teaching oder umgedrehter Unterricht bzw. umgedrehte Lehre (z. B. Akçayır & 
Akçayır, 2018; Bergmann & Sams, 2012; DeLozier & Rhodes, 2017; Fischer & 
Spannagel, 2012; Handke & Sperl, 2012; Spannagel & Freisleben-Teutscher, 2016; 
Van Alten et al., 2019; Willems et al., 2020) genannt – zeichnet sich dadurch aus, 
dass die Lehr-Lernaktivitäten, die im Hochschulkontext in der Regel in einer leh-
rendenzentrierten Präsenzphase stattfinden, und die Lehr-Lernaktivitäten, die sich 
für das Selbststudium der Studierenden daraus ableiten, ,umgedreht‘ werden: Im 
ICM wird der Großteil der Informationsvermittlung, die klassischerweise in der 
Präsenzphase erfolgt, in die Selbstlernphase ausgelagert, während die Anwendung 
und Vertiefung, die sonst im Selbststudium erfolgen, in der Präsenzphase stattfin-
den. Ein Kernelement der Präsenzphase im ICM ist dabei, die gemeinsame Lern-
zeit für aktivierende und kooperative Lehr-Lernmethoden zu nutzen; ein Aspekt, 
der als zentraler Vorteil des Einsatzes von ICM benannt wird (Abeysekera & 
Dawson, 2015; Finkenberg & Trefzger, 2019; Sailer & Figgas, 2018). In der Selbst-
lernphase steht im Vordergrund, dass unter Berücksichtigung der heterogenen 
Lernvoraussetzungen der Lernenden die Inhalte orts- und zeitunabhängig, eigen-
verantwortlich und im eigenen Lerntempo erarbeitet werden können. Die Aneig-
nung wird dabei oft durch den Einsatz von digitalen Lernmaterialien (z. B. speziel-
ler digitaler oder virtueller Lernmodule oder verschiedener Arten von Lehrvideos) 
unterstützt, weshalb der Inverted Classroom-Ansatz oft als Blended Learning realisiert 
wird – also in Form einer Verbindung von onlinebasiertem Lernen mit Präsenzler-
nen (Sailer & Figgas, 2018). Die Überprüfung der Wissensaneignung anhand von 
Assessments bildet einen weiteren wichtigen Bestandteil des ICM und stellt die „Ge-
lenkstelle“ (Finkenberg & Trefzger, 2019, S. 84) zwischen der individualisierten 
Selbstlern- und der gemeinsamen Präsenzphase dar. 

Empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit von ICM beziehen sich sowohl auf 
den schulischen Kontext (z. B. Bergmann & Sams, 2012; Clark, 2015; Finkenberg 
& Trefzger, 2019) als auch auf den Hochschulbereich (z. B. Akçayır & Akçayır, 
2018; Chen et al., 2018; Cheng, Ritzhaupt & Antonenko, 2019; Fischer & Spanna-
gel, 2012; Sailer & Figgas, 2018; Van Alten et al., 2019) – wobei die Befunde dabei 
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noch vergleichsweise uneinheitlich sind. So weisen Finkenberg und Trefzger (2019) 
für den schulischen Kontext positive Effekte von ICM auf den Lernzuwachs von 
Schülerinnen und Schülern im Physikunterricht der Oberstufe nach. Mittels einer 
quasi-experimentellen Untersuchung im Prä-Post-Kontrollgruppendesign de-
monstrieren sie, dass die Schülerinnen und Schüler im Inverted Classroom höhere 
Leistungen in einem Fachwissenstest aufweisen und zudem ihr physikspezifisches 
Selbstkonzept höher einschätzen als ihre Mitschülerinnen und -schüler, die traditi-
onell unterrichtet wurden. In der experimentellen Studie von Clark (2015) hinge-
gen konnte kein signifikanter Unterschied zwischen der Leistung von Schülerinnen 
und Schülern der High School, welche einen Inverted Classroom-Mathematikkurs be-
suchten und jenen, die in einer traditionellen Lernumgebung unterrichtet wurden, 
nachgewiesen werden. 

Für den Hochschulbereich liegt beispielsweise die experimentelle Studie von 
Aşıksoy und Özdamlı (2016) vor, die mittels eines Prä-Post-Kontroll-
gruppendesigns Effekte von ICM in einem Physikeinführungskurs untersuchen. 
Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende im ICM signifikant höhere Werte in ei-
nem Leistungstest erzielen als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen im tradi-
tionellen Physikkurs. Weidlich und Spannagel (2014) untersuchen in einem Ma-
thematikkurs für Lehramtsstudierende die konkrete Gestaltung der Selbstlernphase 
im ICM und kommen zu dem Schluss, dass Erklärvideos zur Vorbereitung auf die 
Vorlesung zu besseren Testergebnissen führen als textbasierte Aufgaben. Sailer 
und Figas (2018) wiederrum, die mittels eines Prä-Post-Kontrollgruppendesigns 
die Wirksamkeit einer Inverted Classroom-Lehr-Lerneinheit mit einem Lernvideo im 
Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft untersuchen, können keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf die Lernergebnisse in 
einem Wissenstest feststellen. 

Neben diesen Befunden zur Wirkung auf kognitive Kompetenzen liegen auch 
Untersuchungen zur Effektivität von ICM in Bezug auf motivational-affektive 
Merkmale vor. In der erwähnten Untersuchung von Finkenberg und Trefzger 
(2019) konnte gezeigt werden, dass die Motivation, sich mit Physik zu beschäfti-
gen, bei den Schülerinnen und Schülern im Inverted Classroom konstant bleibt, wäh-
rend sie in der Kontrollgruppe sinkt. Das Fachinteresse hingegen wird in beiden 
Gruppen geringer. Für den universitären Bereich beschreiben Aşıksoy und 
Özdamlı (2016) neben positiven Effekten auf die Leistung (s. o.) auch einen An-
stieg der Motivation und der Selbstwirksamkeit bei den Physikstudierenden im 
ICM-Format, wobei einschränkend angemerkt werden muss, dass diese Merkmale 
bei der Kontrollgruppe nicht erhoben wurden und somit kein Vergleich möglich 
ist. Yough, Merzdorf, Fedesco und Cho (2019) führten eine quasi-experimentelle 
Studie mit Lehramtsstudierenden in einem Einführungskurs für Pädagogische 
Psychologie durch und konnten keinen signifikanten Anstieg der Motivation in der 
Interventionsgruppe feststellen; sie berichten aber positive Effekte von ICM für 
die Lernergebnisse in einem Wissenstest. 
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Insgesamt zeigt sich, dass der Einsatz von ICM im (hoch-)schulischen Bereich 
durchaus positive Effekte auf kognitive und motivational-affektive Merkmale der 
Lernenden erzielt, sodass auch die Potenziale von ICM für die förderliche Ent-
wicklung dieser Merkmale deutlich werden. Allerdings sind die Befunde noch ver-
gleichsweise uneinheitlich, was u. a. auf Unterschiede im Untersuchungsdesign der 
Studien und in der Operationalisierung von Konstrukten zurückgeführt werden 
kann. Auffällig ist außerdem, dass bis auf wenige Studien (Keller-Schneider, 2017; 
Weidlich & Spannagel, 2014; Yough et al., 2019) kaum systematische Erkenntnisse 
in Bezug auf den Einsatz von ICM in der Lehramtsausbildung vorliegen; insbe-
sondere das Potenzial von ICM für die Förderung professioneller Kompetenzen 
von angehenden Lehrkräften wurde bislang nicht untersucht. Im Projekt FlipViU 
steht daher die Erfassung von professionsbezogenem Wissen im Bereich professi-
oneller Unterrichtswahrnehmung und motivationale Einstellungen in Bezug auf 
subjektive Wertüberzeugungen der Lehramtsstudierenden im Vordergrund. 

3 Fragestellungen und Methodik 

3.1 Fragestellungen und Hypothesen  

Im Projekt FlipViU untersuchen wir die Entwicklung der subjektiven Einschät-
zungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihre professionelle Unterrichts-
wahrnehmung und ihre subjektiven Wertüberzeugungen zu ausgewählten unter-
richtsrelevanten Themen. Im Fokus dieses Beitrags stehen die folgenden For-
schungsfragen: 
 
1. Wie unterscheidet sich die subjektiv eingeschätzte professionelle Unterrichts-

wahrnehmung zwischen Studierenden, die in einem Inverted Classroom unter-
richtet werden, und Studierenden, die in einem traditionellen Lehrformat un-
terrichtet werden? 

 
Ausgehend von den Untersuchungen zur Förderung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung durch videogestützte Lehr-Lernformate (Hellermann et al., 
2015; Krammer et al., 2016; Stürmer et al., 2013) und den spezifischen Befunden 
hinsichtlich der Effektivität von ICM in Bezug auf kognitive Merkmale (Finken-
berg & Trefzger, 2019; Weidlich & Spannagel, 2014) wird auch für die vorliegende 
Untersuchung angenommen, dass ICM die Entwicklung der subjektiven Einschät-
zungen von Kompetenzen im Bereich professionelle Unterrichtswahrnehmung 
positiv beeinflusst. Dabei wird angenommen, dass Studierende im Inverted Classroom 
einen höheren Zuwachs in den Kompetenzeinschätzungen aufweisen als Studie-
rende in einer traditionellen Lernumgebung. 
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2. Wie unterscheiden sich subjektive Wertüberzeugungen in Bezug auf unter-
richtsbezogene Themen und empirische Forschung zwischen Studierenden, 
die in einem Inverted Classroom unterrichtet werden, und Studierenden, die in 
einem traditionellen Lehrformat unterrichtet werden? 

 
Hinweise für positive Effekte von ICM auf motivationale Merkmale finden sich 
wie oben erwähnt bei Aşıksoy und Özdamlı (2016) sowie Finkenberg und Trefzger 
(2019). Somit wird auch für die vorliegende Studie vermutet, dass ICM die Einstel-
lungen von Lehramtsstudierenden, konzeptualisiert als subjektive Wertüberzeu-
gungen, steigert. Dabei wird ein höherer Anstieg in den Einstellungen von Studie-
renden im Inverted Classroom erwartet als von Studierenden in einer traditionellen 
Lernumgebung. 

3.2 Studiendesign 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde im Projekt FlipViU ein qua-
si-experimentelles Prä-Post-Kontrollgruppendesign umgesetzt (Willems et al., 
2020, 2021). Die Intervention zielte auf die Integration eines Inverted Classroom-
Formats in ein Seminar zum Thema ‚Videobasierte Analyse und Reflexion von 
Unterricht‘ des bildungswissenschaftlichen Pflichtmoduls ‚Unterrichten‘ im Stu-
dienabschnitt Master of Education ab. Im Seminar sollen die Studierenden dazu be-
fähigt werden, wesentliche schulpädagogische Theorien (u. a. Unterrichtsqualität) 
und empirische Befunde der Schul- und Unterrichtsforschung zu beschreiben und 
diese auf die Analyse von Unterricht anhand von authentischen Unterrichtsbeispie-
len anzuwenden. Um die Wirksamkeit des ICM-Formats zur Förderung dieser 
professionsbezogenen Kompetenzen zu überprüfen, wurden drei Seminarbedin-
gungen realisiert (vgl. Abbildung 1): 

 
• ICM-Lernumgebung (= Interventionsgruppe 1) mit onlinebasierten Selbstlern-

phasen und interaktiven Präsenzsitzungen (Wintersemester 2019/2020) 
• e-ICM-Lernumgebung (= Interventionsgruppe 2) mit onlinebasierten Selbst-

lernphasen und interaktiven Online-Sitzungen im digitalen ‚Corona-Semester‘ 
(Sommersemester 2020) 

• traditionelle Lernumgebung (= Kontrollgruppe) mit lektürebasierten Selbst-
lernphasen und interaktiven Präsenzsitzungen (Wintersemester 2018/2019 - 
Wintersemester 2019/2020) 
 

Die Zuteilung der Lehramtsstudierenden auf die drei Seminarbedingungen erfolgte 
jeweils zu Beginn des Semesters über ein Losverfahren, wobei der Seminarwunsch 
(dieser konnte vor Beginn des Semesters von den Studierenden angegeben wer-
den), das Fachsemester (Studierende im höheren Fachsemester wurden bei der 
Zuteilung bevorzugt) sowie die Seminarkapazitäten (max. 40 Teilnehmende pro 
Seminar) berücksichtigt wurden. Die Studierenden wurden in der ersten Seminar-
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sitzung über die Begleitstudie informiert; die Teilnahme an den Erhebungen er-
folgte freiwillig und anonym. 

Der Verlauf der Studie ist in Abbildung 1 dargestellt. Die erste Intervention 
(hier als ICM bezeichnet) startete im Wintersemester 2019/2020 und die zweite 
Intervention (hier als e-ICM bezeichnet) wurde im Sommersemester 2020 – be-
dingt durch die Corona-Pandemie – vollständig digital durchgeführt. Von Winter-
semester 2018/2019 bis Wintersemester 2019/2020 wurden zusätzlich inhaltsglei-
che Seminare im traditionellen Lehrformat durchgeführt, die als Kontrollgruppe 
dienten. 
 

 
 

Abb. 1: Studiendesign, Messzeitpunkte und Konstrukte.  

Insgesamt nahmen drei Seminargruppen mit durchschnittlich 29 Studierenden an 
der ICM- bzw. e-ICM-Lernumgebung und vier Seminargruppen mit durchschnitt-
lich 26 Studierenden an der traditionellen Lernumgebung teil. Um die Wirkungen 
des ICM-Formats auf motivational-affektive und kognitive Merkmale zu untersu-
chen, wurde in jeder Seminargruppe zu Beginn (Prä-Erhebung) und zum Ende des 
Semesters (Post-Erhebung) mittels eines objektiven Wissenstests das Wissen über 
die Themen des Seminars erhoben sowie mittels eines standardisierten Fragebo-
gens die subjektiven Kompetenzeinschätzungen im Bereich professionelle Unter-
richtsbeobachtung und die Einstellungen in Bezug auf die Themen des Seminars. 
Zum Seminarende wurde zusätzlich die von den Studierenden wahrgenommene 
Prozessqualität des Seminars (u. a. Strukturierung, motivationale Unterstützung, 
kognitive Aktivierung) erfasst. 

Im Fokus dieses Beitrags steht die Untersuchung der Veränderung in der 
Kompetenzeinschätzung und den Einstellungen in Abhängigkeit der Lernumge-
bung (ICM/e-ICM-Lernumgebung vs. traditionelle Lernumgebung).  

3.3 Stichprobe 

An der Studie nahmen insgesamt 188 Lehramtsstudierende (58.0% weiblich, MWAl-

ter = 25.14, SDAlter = 2.71, MWFachsemester = 2.56, SDFachsemester = 1.74) des Studien-
gangs Master of Education der Georg-August-Universität Göttingen (Niedersachsen, 
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Deutschland) im Rahmen des bildungswissenschaftlichen Pflichtmoduls ‚Unter-
richten‘ und des dort verorteten Seminars ‚Was ist guter Unterricht? Videobasierte 
Analyse und Reflexion von Unterricht‘ teil. Die Studierenden verteilen sich dabei 
wie folgt auf die drei Seminarbedingungen: Die erste Interventionsgruppe (WiSe 
2019/2020) umfasste 28 Studierende, die zweite Interventionsgruppe (SoSe 2020) 
58 Studierende und die Kontrollgruppe (WiSe 2018/2019 bis WiSe 2019/2020) 
102 Studierende. Bedingt durch Fehlzeiten der Studierenden zu den Terminen der 
Datenerhebung liegen teilweise unvollständige Datensätze vor. Daher wurden auf 
Basis der Gesamtstichprobe von N = 188 lediglich die Analysen zur Qualität der 
eingesetzten Erhebungsinstrumente durchgeführt. Die inferenzstatistischen Aus-
wertungen dieses Beitrags beruhen auf einer Stichprobe von NGes = 69 Studieren-
den, die zu beiden Messzeitpunkten an der Erhebung teilgenommen hat. Dabei 
umfasste die erste Interventionsgruppe 10 Studierende, die zweite Interventions-
gruppe 15 Studierende und die Kontrollgruppe 44 Studierende. Eine Übersicht 
über die realisierte Gesamtstichprobe (NGes) und die Teilstichproben (Interventi-
onsgruppen und Kontrollgruppe) ist in Tabelle 1 dargestellt. Insgesamt lag der 
Anteil an weiblichen Studierenden bei 57.4%. Das durchschnittliche Alter aller 
Teilnehmenden betrug MW = 24.84 Jahre (SD = 2.30). Die Studierenden absol-
vierten im Mittel das 2. Fachsemester (SD = 1.46) im Master of Education. Die bei-
den Interventionsgruppen und die Kontrollgruppe sind in Bezug auf die Verteilung 
von Geschlecht (c2(2) = 1.37, p = .51) und des Fachsemesters (F(2, 65) = 1.43, 
p = .25) vergleichbar. Die Verteilung des Alters (F(2, 68) = 4.18, p = .02) variierte 
zwischen den Gruppen. 

Tab. 1: Deskriptive Beschreibung der Gesamtstichprobe (NGes) und der Teilstich-
proben (ICM = Interventionsgruppe 1, e-ICM = Interventionsgruppe 2, KG = 
Kontrollgruppe) 

  männlich weiblich Alter FS 

 N n % n % MW SD MW SD 

Gesamt 69 29 42.60 39 57.40 24.84 2.30 2.44 1.46 

ICM (IG1) 10 3 30.00 7 70.00 24.10 1.66 2.00 1.25 

e-ICM (IG2) 15 8 53.30 7 46.70 23.67 1.23 2.07 0.73 

KG 44 18 41.90 25 58.10 25.41 2.52 2.67 1.65 

Anmerkungen: IG1 = Interventionsgruppe im nicht-digitalen Semester; 
IG2 = Interventionsgruppe im digitalen Semester; MW = Mittelwert; 
SD = Standardabweichung; FS = Fachsemester. 
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3.4 Interventionskonzept 

Beschreibung der (e-)ICM-Lernumgebung (Interventionsgruppen) 
Die Intervention zielte auf die Förderung kognitiver und motivational-affektiver 
Kompetenzen der Lehramtsstudierenden ab. Insbesondere sollte der Einsatz eines 
ICM zu einer positiven Entwicklung der Kompetenzeinschätzungen im Bereich 
der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der Einstellungen in Bezug auf 
die Themen des Seminars beitragen. Insgesamt besteht die Intervention aus drei 
aufeinander folgenden Phasen, die die Studierenden mehrfach durchlaufen (Wil-
lems, Dreiling et al., 2020; Willems, Thielsch & Dreiling, 2020): 
 
Erarbeitung: Die Erarbeitung der Seminarinhalte erfolgte eigenverantwortlich 
und asynchron durch die Studierenden und wurde auf drei Selbstlernphasen aufge-
teilt, wobei sich die beiden Interventionsgruppen nicht in der Durchführung der 
Erarbeitungsphasen unterschieden. Vorstrukturiert und unterstützt wurde die Er-
arbeitung durch die Bereitstellung von kurzen Lernvideos, praktischen Unter-
richtsvideos sowie Lektüretexten (zu theoretischen Grundlagen und empirischen 
Forschungsbefunden) auf der onlinebasierten Lernplattform ILIAS. Diese digitalen 
Lernmaterialien wurden durch Impuls- und Reflexionsfragen begleitet, die eine 
aktive Verarbeitung der Inhalte fördern sollten. 

Die erste Selbstlernphase umfasste die Einführung in relevante Theorien und 
Forschungsbefunde zum Thema Unterrichtsqualität. Die zweite und dritte Phase 
beinhaltete a) die theoriebasierte Einführung in das schulpädagogisch relevante 
Unterrichtsqualitätsmerkmal Klassenmanagement (zweite Phase) bzw. Feedback 
(dritte Phase), b) die Demonstration von zentralen Dimensionen von Klassenma-
nagement bzw. Feedback anhand von authentischen Unterrichtsvideos und c) die 
angeleitete und theoriegeleitete Analyse der Videos gemäß den Prinzipien der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung (,Beschreiben‘, ,Erklären‘, ,Vorhersagen‘). 
Für die Analyse wurde ein Beobachtungsmanual mit Definitionen, Unterrichtsbei-
spielen und Indikatoren bzw. Ratingitems zu den Unterrichtsqualitätsmerkmalen 
(Klassenmanagement bzw. Feedback) bereitgestellt. Mithilfe dieses Manuals wur-
den die Studierenden zur Anwendung der Schritte der professionellen Unter-
richtswahrnehmung angeleitet, also konkret zur (handlungsnahen und wertfreien) 
Beschreibung der Unterrichtssequenz, zur (theorie- und forschungsbasierten) Er-
klärung der Unterrichtssituation und zur (theorie- und forschungsbasierten) Vor-
hersage potenzieller Wirkungen des Unterrichts auf die Lernprozesse von Schüle-
rinnen und Schülern. 
 
Assessment: Das Assessment schließt die drei Selbstlernphasen jeweils ab und 
dient dazu, diese selbstgesteuerten Erarbeitungsphasen mit den kooperativ ausge-
richteten Vertiefungsphasen zu verbinden. Diese Assessments (Quizz) waren eben-
falls in die Online-Lernplattform ILIAS integriert und deckten jeweils die wesentli-
chen Inhalte aus dem Online-Lernmaterial ab, sodass die Studierenden am Ende 
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einer Erarbeitung jeweils überprüfen konnten, ob sie die angestrebten Lernziele 
erreicht haben. Das Assessment enthielt sowohl Single- bzw. Multiple-
Choice-Fragen, die die Wiedergabe des Wissens erforderten, als auch Transferfra-
gen, die das Verständnis und die Anwendung des erworbenen Wissens prüften. Bei 
einem geschlossenen Aufgabenformat erhielten die Studierenden ein automatisier-
tes Feedback und bei einem offenen Aufgabenformat wurde das Feedback in digi-
taler Form individuell von der Lehrperson erteilt. 

 
Anwendung und Vertiefung: Im Sinne des ICM ist die Anwendungs- und Ver-
tiefungsphase durch eine hohe kognitive Aktivierung und Interaktion der Studie-
renden charakterisiert. Voraussetzung für die erfolgreiche Bewältigung dieser Pha-
se ist die vertiefte Aneignung des Wissens in der Erarbeitungsphase. Explizit nicht 
Bestandteil der Anwendungs- und Vertiefungsphase ist eine Wiederholung der 
Lerninhalte aus den Erarbeitungsphasen. Die Vertiefungsphasen beginnen damit, 
dass sich die Studierenden zunächst in Kleingruppen strukturiert über die Inhalte 
aus den Online-Lernmaterialien austauschen, ggf. offene Fragen klären und Ge-
meinsamkeiten sowie Unterschiede der in den Erarbeitungsphasen individuell 
durchgeführten Unterrichtsanalysen diskutieren. Dabei wurden die Studierenden 
von der Dozentin begleitet und bei Bedarf durch Hilfestellungen in ihrem Lern-
prozess unterstützt. In der ersten Interventionsgruppe (ICM) fanden diese Grup-
penphasen im Rahmen von Präsenzsitzungen statt und in der zweiten Interventi-
onsgruppe (e-ICM) haben die Kleingruppen in selbst organisierten Online-
Videokonferenzen zusammengearbeitet. Im Anschluss an die studentische Grup-
penphase wurden im Plenum die Ergebnisse der Unterrichtsanalyse zusammenge-
fasst, das methodische Vorgehen reflektiert und praxisrelevante Handlungsoptio-
nen für die spätere Unterrichtstätigkeit diskutiert. Diese Plenumsphasen fanden in 
der ersten Interventionsgruppe (ICM) im Rahmen der Präsenzsitzungen und in der 
zweiten Interventionsgruppe (e-ICM) als gemeinsame Online-Seminarsitzung statt. 

Beschreibung der traditionellen Lernumgebung (Kontrollgruppe) 
Parallel zu den Interventionen wurden zusätzliche Seminare mit dem identischen 
Inhalt und den identischen Lernmaterialien in traditioneller Form angeboten (Kon-
trollgruppe). Das Theoriewissen, das sich die Studierenden in den Interventions-
gruppen onlinebasiert und auf Basis verschiedener Arbeitsmaterialien erarbeiteten, 
wurde im traditionellen Seminar in einem Reader bereitgestellt und konnten von 
den Studierenden selbstständig nachbereitet werden. Außerdem wurden den Stu-
dierenden die Unterrichtsvideos für eine erste Beobachtung zur Verfügung gestellt. 
Dabei unterscheiden sich die Inhalte im Reader und auf der onlinebasierten Lern-
plattform nicht, sodass den Studierenden beider Lernumgebungen Zugang zu den 
gleichen Wissensbeständen ermöglicht wurde. Die Präsenzsitzungen im traditionel-
len Format begonnen mit einer lehrendenzentrierten und fragend-entwickelnden 
Phase, in der die Inhalte aus dem Reader von der Dozentin eingeführt wurden und 
das Beobachtungsmanual zur Arbeit mit den Unterrichtsvideos vorgestellt wurde. 
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Anschließend folgte eine kooperative Phase, in der die Studierenden die Inhalte 
vertiefend erarbeiteten, die Unterrichtsvideos mittels des Beobachtungsmanuals 
systematisch analysierten und sich über die Ergebnisse der Unterrichtsanalyse aus-
tauschten. Die Ergebnisse der Unterrichtsanalyse, das methodische Vorgehen und 
praktische Implikationen wurden abschließend im Plenum diskutiert. 

3.5 Erhebungsinstrumente 

Kompetenzeinschätzung im Bereich professionelle Unterrichtswahrnehmung 
Als kognitive Facette der professionellen Kompetenz wurden die subjektiven 
Kompetenzeinschätzungen der Studierenden im Bereich der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung erfasst. 
Dazu wurde auf Basis der Arbeiten von Seidel et al. (2010) sowie Seidel & Stürmer 
(2014) ein Kurzfragebogen entwickelt, der über drei Subskalen mit jeweils drei 
Items die drei theoretisch angenommenen Dimensionen der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung (‚Beschreiben‘, ‚Erklären‘, ‚Vorhersagen‘) erfasst 
(vgl. Tabelle 2). Die Subskala ‚Beschreiben‘ beinhaltet die Kompetenz, Unterrichts-
situationen theoriegeleitet zu beschreiben. Die Items der Subskala ‚Erklären‘ orien-
tieren sich an der Fähigkeit, Unterrichtssituationen theoretisch einzuordnen und zu 
begründen. Die Items der Subskala ‚Vorhersagen‘ beschreiben die Kompetenz, 
Auswirkungen von Unterrichtssituationen auf die Lernprozesse der Schülerinnen 
und Schüler einzuschätzen. Die Items werden auf einer 7-stufigen Skala (1 = ‚gar 
nicht‘ bis 7 = ‚sehr‘) eingeschätzt (vgl. Willems, Dreiling, Eckert, Gronwald & 
Wegener, 2022). Die Reliabilitäten der einzelnen Subskalen liegen im guten bis sehr 
guten Bereich (α ≥ .70) (vgl. Tabelle 2). 

Subjektive Wertüberzeugungen  
Als motivational-affektive Komponente der professionellen Kompetenz wurden 
die motivationalen Einstellungen der Studierenden in Bezug auf drei unterrichtsre-
levante Themen erhoben, die sich am Kompetenzbereich ‚Unterrichten‘ der 
KMK-Standards für die Lehrerbildung orientieren (KMK, 2019) und in der unter-
suchten Lehrveranstaltung behandelt werden: (i) Unterrichtsqualität und guter 
Unterricht, (ii) Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos, (iii) Ergebnisse der 
empirischen Schul- und Unterrichtsforschung. Für alle drei Themenkomplexe 
wurden jeweils Subskalen zur Erfassung der unterschiedlichen Facetten der subjek-
tiven Wertüberzeugungen (Interesse, Wichtigkeit, Nützlichkeit und Kosten) in 
Anlehnung an das Erwartungs-Wert-Modell eingesetzt. Das Antwortformat der 
Items ist vierstufig (1 = ‚trifft nicht zu‘ bis 4 = ‚trifft zu‘). Die Reliabilitäten der 
Subskalen sind akzeptabel bis sehr gut (α ≥ .69; vgl. Tabelle 2). 
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Tab. 2: Beispielitems und Reliabilitäten 

Skala Beispielitem Anzahl  
Items αt1/αt2 

Kompetenzeinschätzung    

Beschreiben  
Ich kann auf mein theoretisches Wissen über guten 
Unterricht zurückgreifen, wenn ich Unterrichtssitua-
tionen beschreibe. 

3 .72/.79 

Erklären  
Ich kann Unterrichtssituationen auf der Basis von 
Theorien und Befunden über guten Unterricht 
interpretieren. 

3 .87/.90 

Vorhersagen  
Ich kann mein theoretisches Wissen über Unterricht 
nutzen, um Handlungsverläufe in den beobachteten 
Unterrichtssituationen einzuschätzen. 

3 .91/.85 

Wertüberzeugungen    

Interesse U 
Das Thema ‚Unterrichtsqualität und guter Unter-
richt‘ interessiert mich. 4 .87/.89 

Wichtigkeit U 
Die Beschäftigung mit dem Thema ‚Unterrichtsqua-
lität und guter Unterricht‘ ist mir persönlich wichtig. 4 .69/.76 

Nützlichkeit U 
Das Thema ‚Unterrichtsqualität und guter Unter-
richt‘ ist nützlich, um den Unterricht später ange-
messen zu evaluieren und weiterzuentwickeln. 

4 .81/.85 

Kosten U 
Ich denke, dass das Thema ‚Unterrichtsqualität und 
guter Unterricht‘ leicht zu bewältigen ist. 4 .79/.76 

Interesse A 
Ich bin neugierig auf das Thema ‚Analyse und Refle-
xion von Unterrichtsvideos‘. 4 .93/.95 

Wichtigkeit A 
Es mir wichtig, mein Wissen zum Thema ‚Analyse 
und Reflexion von Unterrichtsvideos‘ auszubauen. 4 .88/.86 

Nützlichkeit A 
Ich finde das Thema ‚Analyse und Reflexion von 
Unterrichtsvideos‘ insgesamt nützlich für die schuli-
sche Praxis. 

4 .85/.84 

Kosten A 
Ich denke, dass ich das Thema ‚Analyse und Reflexi-
on von Unterrichtsvideos‘ ohne große Mühe verste-
hen werde. 

4 .84/.81 

Interesse F 
Ich interessiere mich für empirische Studien über 
Schule und Unterricht. 4 .89/.90 

Nützlichkeit F 
Empirische Studien der Schul- und Unterrichtsfor-
schung sind für die Praxis in der Regel nicht zu 
gebrauchen. (-) 

4 .80/.83 

Anmerkungen: t1 = Messzeitpunkt 1; t2 = Messzeitpunkt 2; PU = Professionelle Unter-
richtswahrnehmung; U = Thema ‚Unterrichtsqualität und guter Unterricht‘; A = Thema 
‚Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos‘; F = Thema ‚Ergebnisse der empirischen 
Schul- und Unterrichtsforschung‘; *p ≤ .05, **p ≤ .01, ***p ≤ .001. 
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3.6 Statistische Analyseverfahren 

Um einen ersten Einblick in die durchschnittliche Entwicklung der subjektiven 
Kompetenzeinschätzungen und Wertüberzeugungen der Studierenden zu erhalten, 
wurden im ersten Schritt mittels t-Tests für gepaarte Stichproben Mittelwertunter-
schiede in den Merkmalen zwischen beiden Messzeitpunkten auf der Ebene der 
Gesamtstichprobe untersucht. Zur Untersuchung der Wirkungen der Interventi-
onsbedingungen auf die subjektiven Kompetenzeinschätzungen und Wertüberzeu-
gungen der Studierenden wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung (ANO-
VA) eingesetzt, mit den berücksichtigten Kompetenzdimensionen als abhängige 
Variablen sowie der Gruppenzugehörigkeit (Interventionsgruppen vs. Kontroll-
gruppe) und dem Messzeitpunkt als unabhängige Variablen. Berechnet wurden die 
Intragruppeneffekte (Haupteffekt Messzeitpunkt), die Intergruppeneffekte 
(Haupteffekt Gruppe), die Interaktionseffekte (Messzeitpunkt*Gruppe) sowie die 
Effektgrößen der Mittelwertdifferenzen. Die Analysen wurden mit der 
SPSS-Version 27 durchgeführt. 

4 Ergebnisse 

4.1 Bivariate Korrelationen und Mittelwertdifferenzen 

Die Interkorrelationen der abhängigen Variablen sind in Tabelle 3 dargestellt. Die 
Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung korrelieren im Bereich  
rt1/rt2 = .59/.64 und rt1/rt2 = .68/.73 (p ≤ .001) miteinander, wobei der Zusam-
menhang zwischen den Dimensionen ‚Beschreiben‘ und ‚Erklären‘ jeweils am 
höchsten ausfällt. Für die subjektiven Wertüberzeugungen zeigt sich im Einzelnen, 
dass die Korrelationen der Komponenten innerhalb eines Themenbereichs über 
denen mit Wertüberzeugungen anderer Themenbereiche liegen, was als Hinweis 
auf die diskriminante Validität der einzelnen Konstrukte gewertet werden kann 
(vgl. Steinmayr & Spinath, 2010). So hängt beispielsweise die Komponente Wich-
tigkeit in Bezug auf ‚Unterrichtsqualität und guter Unterricht‘ stärker mit der 
Komponente Nützlichkeit in Bezug auf ‚Unterrichtsqualität und guter Unterricht‘ 
(rt1/rt2 = .71/.70) als mit der Komponente Nützlichkeit in Bezug auf ,Analyse und 
Reflexion von Unterrichtsvideos‘ (rt1/rt2 = .53/.28) zusammen. Zwischen den Di-
mensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung und den Wertüberzeu-
gungen zeigen sich mit Ausnahme einiger schwacher signifikanter Korrelationen 
mit den Kostenskalen keine statistisch bedeutsamen Zusammenhänge, sodass die 
subjektiv eingeschätzte professionelle Unterrichtswahrnehmung als weitgehend 
unabhängig von der subjektiven Wertüberzeugung angesehen werden kann. 
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Tab. 3: Bivariate Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 
Variablen 1) 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9) 10) 11) 12) 13) 
1) PU Be-
schreiben - .68 .60 -.04 -.10 -.14 -.10 -.16 -.08 .08 .15 -.01 -.24 

2) PU Erklä-
ren .73 - .59 .05 .04 .01 .08 -.04 .01 .07 .24 .12 -.08 

3) PU Vor-
hersagen .64 .69 - .12 .05 -.05 .07 -.07 .02 .23 .30 .09 -.09 

4) Interesse U .25 .35 .29 - .45 .58 .40 .52 .37 .04 .03 .17 .24 
5) Wichtigkeit 
U .28 .38 .22 .61 - .71 -.04 .44 .51 .53 -.04 .29 .44 

6) Nützlich-
keit U .42 .44 .37 .48 .70 - -.05 .44 .46 .48 -.03 .29 .41 

7) Kosten U -.14 -.27 -.04 -.30 -.26 -.26 - -.04 -.02 -.05 .61 .07 .01 

8) Interesse A .31 .20 .26 .44 .32 .40 -.16 - .74 .59 .07 .35 .32 
9) Wichtigkeit 
A .32 .22 .32 .40 .32 .36 -.10 .81 - .72 .07 .32 .39 

10) Nützlich-
keit A .33 .24 .24 .38 .28 .36 -.16 .69 .75 - .01 .27 .48 

11) Kosten A -.02 -.05 .15 -.23 -.23 -.25 .63 .03 -.01 -.08 - .12 .04 
12) Interesse 
F .23 .26 .31 .43 .34 .47 -.02 .37 .31 .36 -.01 - .61 

13) Nützlich-
keit F .32 .37 .24 .28 .39 .58 -.24 .46 .41 .39 -.17 .58 - 

Anmerkungen: Werte oberhalb der Diagonalen entsprechen den Interkorrelationen zu Mess-
zeitpunkt 1 und unterhalb der Diagonalen den Interkorrelationen zu Messzeitpunkt 2; 
statistisch signifikante Korrelationen (p ≤ .05) sind fettgedruckt dargestellt; 
PU = Professionelle Unterrichtswahrnehmung; U = Thema ‚Unterrichtsqualität und guter 
Unterricht‘; A = Thema ‚Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos‘; F = Thema ‚Er-
gebnisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung‘. 

Um einen ersten Überblick über die Entwicklungen der untersuchten Merkmale 
auf Ebene der Gesamtstichprobe zu erhalten, sind in Tabelle 4 die Ergebnisse der 
Mittelwertvergleiche zwischen den Messzeitpunkten in den Merkmalen dargestellt. 
Für die Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zeigt sich, dass 
die Studierenden der Gesamtstichprobe erwartungskonform einen signifikanten – 
und praktisch bedeutsamen – Zuwachs in ihren subjektiven Kompetenzeinschät-
zungen verzeichnen. Die Effekte der Mittelwertunterschiede sind als groß zu be-
werten (η2 > .80). Für die subjektiven Wertüberzeugungen ergibt sich für die 
Komponente Kosten in Bezug auf das Thema ‚Unterrichtsqualität und guter Un-
terricht‘ tendenziell eine mittlere Zunahme (p ≤. 10). Lediglich der Mittelwertun-
terschied in der Komponente Nützlichkeit in Bezug auf das Thema ‚Ergebnisse 
der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung‘ ist statistisch signifikant, jedoch 
nur wenig praktisch bedeutsam (η2 = .25). 
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Tab. 4: Vergleich der Einschätzungen der Dimensionen der professionellen Unter-
richtswahrnehmung (PU) und der subjektiven Wertüberzeugungen zwischen den 
beiden Messzeitpunkten (t1 und t2) in der Gesamtstichprobe (NGes = 68) 

 t1  t2  t-Test  

Variablen MW (SD)  MW (SD)  t df p η2 

Kompetenzeinschätzung PU         
PU Beschreiben  3.96 (0.97)  5.50 (0.88)  -10.45 64 .00 1.30 

PU Erklären  3.40 (1.18)  5.39 (0.95)  -11.03 64 .00 1.37 

PU Vorhersagen  3.43 (1.13)  5.15 (0.84)  -11.77 64 .00 1.46 

Subjektive Wertüberzeugun-
gen 

        

Interesse U 3.54 (0.55)  3.53 (0.53)  0.14 64 .89 .02 

Wichtigkeit U 3.48 (0.44)  3.52 (0.48)  -0.72 64 .47 .09 

Nützlichkeit U 3.54 (0.43)  3.54 (0.45)  0.09 64 .93 .01 

Kosten U 2.27 (0.49)  2.38 (0.53)  -1.65 64 .10 .20 

Interesse A 3.11 (0.69)  3.00 (0.69)  1.38 64 .17 .17 

Wichtigkeit A 2.65 (0.74)  2.78 (0.64)  -1.54 64 .13 .19 

Nützlichkeit A 2.82 (0.65)  2.93 (0.56)  -1.43 64 .16 .18 

Kosten W 2.20 (0.51)  2.23 (0.55)  0.41 64 .68 .05 

Interesse F  2.62 (0.63)  2.61 (0.71)  0.20 64 .84 .02 

Nützlichkeit F 2.95 (0.62)  3.07 (0.60)  -2.02 64 .05 .25 

Anmerkungen: Signifikante Mittelwertunterschiede sind fett markiert; t1 = Messzeitpunkt 1; 
t2 = Messzeitpunkt 2; PU = Professionelle Unterrichtswahrnehmung; U = Thema ‚Unter-
richtsqualität und guter Unterricht‘; A = Thema ‚Analyse und Reflexion von Unterrichtsvi-
deos‘; F = Thema ‚Ergebnisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung‘. 

4.2 Wirksamkeit des Inverted Classroom-Konzepts 

Zur Untersuchung der Wirksamkeit von ICM bzw. e-ICM wurden Varianzanalysen 
mit Messwiederholung für (1) die Dimensionen der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung und (2) die subjektiven Wertüberzeugungen berechnet. Die Tabel-
len 5 und 6 enthalten die jeweiligen deskriptiven Statistiken sowie die statistischen 
Kennwerte für die Tests auf Intragruppeneffekte (Haupteffekt Messzeitpunkt), die 
Intergruppeneffekte (Haupteffekt Gruppe) und Interaktionseffekte (Zeit*Gruppe). 
Die Ergebnisse werden zunächst in Bezug auf (1) die Dimensionen der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Tab. 5) und schließlich in Bezug auf (2) die 
subjektiven Wertüberzeugungen (vgl. Tab. 6) berichtet.  
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(1) Professionelle Unterrichtswahrnehmung: Auf deskriptiver Ebene zeigt sich 
für die einzelnen Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zu-
nächst, dass die Studierenden in allen Gruppen zum Messzeitpunkt 2 ihre Kompe-
tenz in der professionellen Unterrichtswahrnehmung höher einschätzen als zu 
Messzeitpunkt 1. Dabei weist die ICM-Gruppe (IG1) deskriptiv die höchsten mitt-
leren Steigerungen auf, gefolgt von der Kontrollgruppe. Die e-ICM-Gruppe (IG2) 
weist den geringsten Zuwachs in den Kompetenzeinschätzungen auf und ver-
zeichnet die geringsten Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt. Die Varianzanaly-
sen ergeben für alle Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung 
signifikante Haupteffekte für die Zeit (Beschreiben: F(1, 62) = 82.64, p ≤ .001, 
partielles η2 = .57; Erklären: F(1, 62) = 102.41, p ≤ .001, partielles η2 = .62; Vor-
hersagen: F(1, 62) = 98.62, p ≤ .001, partielles η2 = .61). Allerdings zeigen sich 
keine signifikanten Effekte für die Gruppenzugehörigkeit. Auch sind die Interakti-
onseffekte nicht signifikant. Der (subjektiv wahrgenommene) Kompetenzzuwachs 
unterscheidet sich daher nicht signifikant zwischen den unterschiedlichen Varian-
ten der Lehrveranstaltung, sodass wir – zum jetzigen Zeitpunkt – nicht von diffe-
renziellen Entwicklungsverläufen der Kompetenzeinschätzung in Abhängigkeit der 
Lehrformate ausgehen können. 
 
(2) Subjektive Wertüberzeugungen: Zunächst werden die Entwicklungen in den 
subjektiven Wertüberzeugungen in Bezug auf das Thema ‚Unterrichtsqualität und 
guter Unterricht‘ betrachtet. Hier ergeben sich signifikante Interaktionseffekte in 
den Komponenten Interesse (F(2, 62) = 4.39, p = .02, partielles η2 = .12) und 
Wichtigkeit (F(2, 62) = 5.09, p = .01, η2 = .14). Dabei schätzte die ICM-Gruppe ihr 
Interesse und die Wichtigkeit des Themas zum zweiten Messzeitpunkt höher ein 
als die e-ICM-Gruppe und die Kontrollgruppe. Für die e-ICM-Lernumgebung 
kann außerdem eine Abnahme der Mittelwerte in beiden Komponenten festgestellt 
werden. Für die Komponente Nützlichkeit zeigt sich ein signifikanter Effekt der 
Gruppenzugehörigkeit (F(2, 62) = 3.09, p = .05, partielles η2 = .09). Im Wesentli-
chen fällt hier auf, dass der Mittelwert in der ICM-Gruppe höher ausfällt als in der 
e-ICM-Gruppe und der Kontrollgruppe, allerdings sinkt der Wert zum zweiten 
Messzeitpunkt in der ICM-Gruppe und der e-ICM-Gruppe. Für die Kostenkom-
ponente ergeben sich keine signifikanten Effekte. 

Bei Betrachtung der Veränderungen in den Wertüberzeugungen in Bezug auf 
das Thema ‚Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos‘ zeigt sich ein ähnliches 
Bild: Es ergeben sich signifikante Interaktionseffekte in den Komponenten Inte-
resse (F(2, 62) = 4.00, p = .02, η2 = .11) und Wichtigkeit (F(2, 62) = 5.06, p = .01, 
η2 = .14), d. h. auch hier führte die ICM-Lernumgebung zu höheren Einschätzun-
gen in den beiden Komponenten. In der Kontrollgruppe und der e-ICM-Gruppe 
zeigen sich Abnahmen im Interesse. Die e-ICM-Gruppe weist außerdem im Ver-
gleich zum ersten Messzeitpunkt eine geringere Einschätzung der Wichtigkeit auf. 
In der Komponente Nützlichkeit ergibt sich lediglich ein tendenzieller Interakti-
onseffekt (F(2, 62) = 2.55, p = .09, η2 = .08). Diese wurde von Studierenden in der 
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ICM-Lernumgebung höher bewertet. Für die Komponente Kosten können keine 
signifikanten Effekte nachgewiesen werden. 

Schließlich werden auch die Effekte in Bezug auf den Themenbereich ‚Ergeb-
nisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung‘ betrachtet. Für das Inte-
resse ergibt sich ein signifikanter Effekt der Gruppenzugehörigkeit 
(F(2, 62) = 5.11, p = .01, η2 = .14). Auch hier schätzen die Studierenden in der 
ICM-Lernumgebung ihr Interesse höher ein. Die Interaktion der Faktoren Mess-
zeitpunkt und Gruppe wurde für die Komponente Nützlichkeit signifikant 
(F(2, 62) = 3.31, p = .04, η2 = .10). Die deskriptiven Statistiken weisen darauf hin, 
dass die mittlere Ausprägung zum zweiten Messzeitpunkt in der ICM-Gruppe 
höher ist als in den anderen beiden Gruppen, allerdings kommt es innerhalb der 
Gruppe zu einer Abnahme des Wertes. 

5 Diskussion und Ausblick 
Der Beitrag untersuchte im Rahmen des Projekts FlipViU die Wirksamkeit einer 
(e-)ICM-Lernumgebung auf die Entwicklung der Kompetenzeinschätzungen im 
Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung und von motivationalen 
Einstellungen in Bezug auf subjektive Wertüberzeugungen bei Lehramtsstudieren-
den im Master of Education. Zur Überprüfung der Effekte wurden die Merkmale der 
professionellen Unterrichtswahrnehmung und der subjektiven Wertüberzeugungen 
mittels standardisierter Fragebögen im quasi-experimentellen Prä-Post-
Kontrollgruppendesign erfasst. 

Es wurde angenommen, dass (e-)ICM die Entwicklung der subjektiven Ein-
schätzungen von Kompetenzen im Bereich professionelle Unterrichtswahrneh-
mung positiv beeinflusst (Hypothese 1). Die Ergebnisse zeigten, dass sich die 
Kompetenzeinschätzungen in den drei Dimensionen der Unterrichtswahrnehmung 
(‚Beschreiben‘, ‚Erklären‘, ‚Vorhersagen‘) bei allen Studierenden im Laufe des Se-
mesters erhöhte. Zwar ist der Zuwachs in der ICM-Gruppe am höchsten, aller-
dings konnte kein statistisch signifikanter Effekt der Gruppenzugehörigkeit nach-
gewiesen werden. Der Befund könnte ein Hinweis darauf sein, dass sich die Be-
schäftigung mit Unterrichtsvideos generell förderlich auf die Entwicklung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung auswirkt – unabhängig vom didaktischen 
Lehr-Lernformat. Schließlich wurden in allen drei Seminarbedingungen Unter-
richtsvideos zur Vermittlung der Professionskompetenzen eingesetzt. Diese An-
nahme konnte bereits in früheren Studien zur Förderung der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung durch den Einsatz von Unterrichtsvideos nachgewiesen 
werden (Hellermann et al., 2015; Krammer et al., 2016; Stürmer et al., 2013). Vor 
dem Hintergrund der Vorläufigkeit der Ergebnisse (und des bisher noch relativ 
geringen Stichprobenumfangs) sowie der noch laufenden Studie erscheinen die 
deskriptiven Befunde in Bezug auf die Ausprägungen in der e-ICM-Lernumgebung 
dennoch beachtenswert: Anders als vielleicht angenommen werden könnte, weisen 
die Studierenden in der e-ICM-Lernumgebung im Vergleich zu den Studierenden 



FlipViU – Förderung unterrichtsbezogener Kompetenzen und Einstellungen 

 

215 

in der ICM-Lernumgebung und der traditionellen Lernumgebung den geringsten 
Zuwachs in den Kompetenzeinschätzungen auf. Die Studierenden scheinen offen-
bar am wenigsten in einer Lernumgebung, in der sowohl die Erarbeitungs- als auch 
die Anwendungs- und Vertiefungsphase ausschließlich digital gestaltet sind, zu 
profitieren. Beides ist im aktuellen Fall jedoch im Kontext der Corona-Pandemie 
zu interpretieren, in dem die e-ICM-Umgebung in dieser Erhebung realisiert wur-
de. Die vorliegenden Daten stammen aus dem ersten ,Corona-Semester‘, für das 
angenommen werden kann, dass dieses insgesamt – also vollkommen unabhängig 
von dem hier berichteten Projekt – eine gewisse Herausforderung für Studierende 
darstellte (u. a. auf Grund der insgesamt angespannten und verunsichernden Situa-
tion, den Unklarheiten im Studienverlauf, den Schwierigkeiten in der Ausführung 
der digitalen Lehre etc.). Die vorliegenden Ergebnisse ausschließlich auf das Lehr-
Lernformat zurückzuführen erscheint daher verfrüht. Die Auswertungen der wei-
teren Projektdaten müssen zeigen, inwieweit sich diese Befunde stabilisieren oder 
auch relativieren. Zudem können vertiefende Auswertungen in Bezug auf die 
wahrgenommene Prozessqualität und Akzeptanz der Lernumgebungen im Zu-
sammenhang mit den Kompetenzeinschätzungen der Studierenden weitere Er-
kenntnisse zum Einsatz von ICM in variierenden Lernumgebungen liefern. 

Des Weiteren wurde vermutet, dass ICM die motivationalen Einstellungen von 
Lehramtsstudierenden, konzeptualisiert als subjektive Wertüberzeugungen in Be-
zug auf unterrichtsrelevante Themen und empirische Forschung, fördert (Hypo-
these 2). Für einzelne Komponenten der subjektiven Wertüberzeugungen konnte 
die Hypothese bestätigt werden. Erwartungsgemäß konnten positive Effekte von 
ICM auf das Interesse und die Wichtigkeit hinsichtlich der unterrichtsbezogenen 
Themen ‚Unterrichtsqualität und guter Unterricht‘ sowie ‚Analyse und Reflexion 
von Unterrichtsvideos‘ festgestellt werden. Studierende in der ICM-Lernumgebung 
schätzten ihr Interesse und die Wichtigkeit der Themen höher ein als Studierende 
in der traditionellen Lernumgebung. Außerdem konnten Unterschiede im Interesse 
für empirische Forschung zwischen den einzelnen Gruppen festgestellt werden, 
wobei die Studierenden in der ICM-Lernumgebung interessierter waren. Im Hin-
blick auf die Komponente Nützlichkeit zeigte sich für die Gesamtstichprobe zu-
nächst, dass die Studierenden den Nutzen von unterrichtsbezogenen Themen und 
empirischer Forschung für die spätere Unterrichtstätigkeit durchaus positiv bewer-
ten, was die hohen mittleren Ausprägungen in den Merkmalen anzeigen. Dies ent-
spricht auch den Ergebnissen von Egger und Groß Ophoff (2020). Vergleicht man 
die unterschiedlichen Gruppen in ihren Einschätzungen der Nützlichkeit, so waren 
die Ergebnisse uneinheitlich. Sowohl die Nützlichkeit des Themas ‚Unterrichtsqua-
lität und guter Unterricht‘ als auch die Nützlichkeit von empirischer Forschung 
wurden in der ICM-Gruppe zwar insgesamt höher eingeschätzt, allerdings nahmen 
die Ausprägungen innerhalb der Gruppe eher ab. Lediglich die Bewertung der 
Nützlichkeit der Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos stieg innerhalb der 
ICM-Gruppe an, dieser Effekt war aber nur tendenziell signifikant. Ob die Ein-
schätzung des Nutzens von Unterrichtsvideos durch ICM gefördert werden kann, 
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kann also nicht eindeutig geklärt werden. Hervorzuheben sind abermals die Er-
gebnisse in Bezug auf die e-ICM-Gruppe, in der die mittleren Ausprägungen in 
fast allen Komponenten der subjektiven Wertüberzeugungen abnehmen. Somit gilt 
auch hier die oben erwähnte Annahme, dass die ICM-Lernumgebung im Vergleich 
zur e-ICM-Lernumgebung Komponenten aufzuweisen scheint, die sich förderli-
cher auf die (motivationalen) Einstellungen der Studierenden auswirken. Beispiels-
weise könnte die Ausgestaltung des kooperativen Lernsettings – als ein Kernele-
ment von ICM – hierfür entscheidend sein. So fand der Peer-Austausch im ICM-
Seminar in Präsenz statt, während dieser im e-ICM-Seminar ausschließlich virtuell 
realisiert wurde und somit mit zusätzlichen Einschränkungen und Anforderungen 
an die Kommunikation unter den Studierenden und die Begleitung durch die 
Lehrperson verbunden war. Inwiefern sich diese Unterschiede in der Einschätzung 
der Prozessqualität der Seminare durch die Studierenden niederschlagen, soll in 
zukünftigen Analysen im Rahmen des FlipViU-Projekts geklärt werden. 

Die Untersuchung weist einige Limitationen auf. Eine Einschränkung ergibt 
sich im Hinblick auf die Standardisierung der Seminare. Die Durchführung der 
Seminare wurde durch den Einsatz identischer Materialien und die Vergleichbar-
keit im Seminarablauf möglichst standardisiert, dennoch ist nicht auszuschließen, 
dass Kompetenzen, persönliche Eigenschaften und die Qualität des Unterrichtens 
der beiden Seminarleitungen einen Einfluss auf die Einschätzungen der Studieren-
den nehmen können. Zu berücksichtigen ist auch, dass die e-ICM-Lernumgebung 
in dieser Untersuchung im Kontext der Corona-Pandemie realisiert wurde, die 
generell mit einer erhöhten Nutzung digitaler Lehr-Lernangebote im Hochschul-
kontext verbunden ist. Inwiefern damit evtl. einhergehende Einschränkungen für 
die Studierenden, beispielsweise im Hinblick auf individuell verfügbare Ressourcen 
(z. B. Zugang zu Technik/Internet) oder individuelles Erleben (z. B.  Belastung, 
Emotionen), ihre Einschätzungen hinsichtlich des Einsatzes von e-ICM beeinflus-
sen, wurde in dieser Studie nicht untersucht und bedarf in zukünftigen Analysen 
weiterer Klärung. 

Eine weitere Einschränkung sind mögliche Stichprobeneffekte durch das quasi-
experimentelle Design. Im Rahmen der universitären Lehrveranstaltung konnte 
eine vollständige Randomisierung der Stichprobe nicht realisiert werden. Zwar 
konnten – bis auf das Alter – keine Unterschiede zwischen den Seminarbedingun-
gen hinsichtlich des Geschlechts und des Fachsemesters festgestellt werden, den-
noch können Einflüsse durch weitere Merkmale der Stichprobenzusammensetzung 
nicht ausgeschlossen werden. 

Trotz der aufgezeigten Limitationen liefert die Studie neue Erkenntnisse über 
die förderlichen Wirkungen einer Inverted Classroom-Lerngelegenheit auf die profes-
sionellen Kompetenzen von Lehrkräften. Insbesondere die Entwicklung des Inte-
resses und der subjektiven Einschätzung der Wichtigkeit in Bezug auf unterrichts-
bezogene Themen und Forschungsergebnisse konnten durch den Inverted Classroom 
positiv unterstützt werden. Dabei scheinen die Lehramtsstudierenden stärker von 
einer ICM-Lernumgebung zu profitieren, in der die Erarbeitungsphase digital un-
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terstützt und der Peer-Austausch in der Anwendungs- und Vertiefungsphase in 
Präsenz stattfindet, als von einer ausschließlich virtuell realisierten e-ICM-
Lernumgebung. In zukünftigen Analysen im Rahmen des Projekts FlipViU soll 
diese Annahme durch die Untersuchung der Wahrnehmung der Prozessqualität 
und Akzeptanz der Lernumgebungen aus der Sicht der Studierenden überprüft 
werden. 

Neben diesen Befunden zur Wirksamkeit von ICM gibt der Beitrag auch weite-
re inhaltliche und forschungsmethodische Evidenzen: Inhaltlich knüpfen die Unter-
suchungsergebnisse an die Forschung zur professionellen Unterrichtswahrneh-
mung an, indem gezeigt werden konnte, dass der Einsatz von Unterrichtsvideos – 
was allen Seminarbedingungen in dieser Studie gemeinsam war – den (subjektiv 
eingeschätzten) Erwerb dieser Kompetenz bei Lehramtsstudierenden positiv be-
einflusst. Aus methodischer Sicht wurden die Dimensionen der professionellen 
Wahrnehmung erstmalig nicht über einen objektiven Test, sondern über die sub-
jektiven Einschätzungen der Lehramtsstudierenden erfasst und validiert. 

In zukünftigen Auswertungen im Rahmen des FlipViU-Projekts sollen auch 
(differenzielle) Wirkungen von ICM im Zusammenhang mit der wahrgenommenen 
Prozessqualität untersucht werden. In Anlehnung an theoretische Angebots-
Nutzungs-Modelle (Helmke, 2017) erscheint es lohnenswert zu überprüfen, inwie-
weit die Wirksamkeit von ICM durch individuelle Voraussetzungen der Studieren-
den und die subjektive Wahrnehmung der Qualität der Lerngelegenheiten beein-
flusst wird. 
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