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1 Einleitung

Zukinftige Lehrkrifte sollen in der universitiren Ausbildung professionelle Hand-
lungskompetenzen erwerben, um die Anforderungen des spiteren Lehrberufs
erfolgreich bewiltigen zu kénnen (Konig & Klemenz, 2015). Neben kognitiven
Kompetenzen wie dem piadagogisch-psychologischen Wissen zihlen auch motiva-
tional-affektive Kompetenzen wie motivationale Einstellungen und Uberzeugun-
gen zu den zentralen Dimensionen der professionellen Kompetenz von (angehen-
den) Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Aktuelle empiri-
sche Befunde zeigen u. a., dass verschiedene Facetten der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften maligeblich die Qualitit ihres Unterrichts und damit auch
indirekt den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen kénnen (K6-
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 Lehrkriften in der universitiren
Ausbildung geférdert werden kénnen. Deutlich wird dabei, dass die Kompetenz-
entwicklung mafgeblich von der Qualitit der in der Ausbildung angebotenen
Lerngelegenheiten sowie deren individueller Wahrnehmung und Nutzung — z. B.
die Wahl »o7 und die aktive Beschiftigung ¢ Studieninhalten — abhingen (Blome-
ke, Kaiser & Lehmann, 2010; Kleickmann et al., 2013; Kénig & Klemenz, 2015;
Kunina-Habenicht et al., 2013; Kunter et al., 2011).
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Ein besonderes Potenzial zur Férderung des Kompetenzerwerbs von (Lehr-
amts-)Studierenden wird dabei bereits seit einigen Jahren den digital gestiitzten
Lehr- und Lernumgebungen — dem sogenannten Blended Learning — zugesprochen
(Keller-Schneider, 2017; Petko, Uhleman & Biieler, 2009; Reinmann, 2005, 2011).
Aus hochschuldidaktischer Perspektive werden unter Blended Learning-Ansitzen
eine Vielzahl unterschiedlicher Formate zusammengefasst. Eine vergleichsweise
junge Form des Blended Learning stellen sogenannte Inverted oder Flipped Classroom-
Modelle dar (Akcayrr & Akcayir, 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: Wihrend in konven-
tionellen Lehrveranstaltungen — vereinfacht ausgedriickt — die Wissensvermittlung
in erster Linie durch lehrendenzentrierte, synchron ablaufende Inputphasen ,in
gemeinsamer Prisenz‘ erfolgt und die — zeitlich nachgeordnete — Einiibung, Vertie-
fung und der Transfer des Gelernten weitestgehend in Form des individuell ge-
steuerten Selbststudiums erfolgt, wihlen Inverted Classroom-Modelle einen umge-
kehrten Ansatz: Hier erfolgt die eigentliche Wissensaneignung in selbstgesteuerten,
asynchronen und studierendenzentrierten Phasen, wihrend die darauf aufbauende
Einibung, Vertiefung und der Transfer des Gelernten in Form von synchronen
und stirker kooperativ ausgerichteten Prisenzphasen stattfinden. Im Sinne des
Blended L earning werden die selbstgesteuerten Lernphasen dabei durch unterschied-
liche digital zur Verfiigung gestellte Lernelemente — wie z. B. Instruktionsvideos,
Quizzes und Assessmentverfahren — vorstrukturiert und unterstiitzt. Ziel ist es,
dass durch die vorgeschalteten, intensiven Selbstlernphasen in den gemeinsamen
Prisenzphasen eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Reflexion des Lernge-
genstandes moglich wird.

In dem vorliegenden Beitrag stellen wir das Projekt Fiipl iU — Entwicklung eines
Flipped Classrooms zur Weiterentwicklung der videobasierten Unterrichtsreflexionskompeteny
von Lebramtsstudierenden vor.! In diesem Projekt wurde fiir eine bildungswissen-
schaftliche Lehrveranstaltung im Master of Education eine Inverted Classroom-
Lernumgebung entwickelt, iber mehrere Semester hinweg implementiert und mit-
tels eines Pri-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 Fipl7U (01/2019 bis 09/2019) wurde im Rahmen des Programms ,Freiraum
fir Lehrende zur Entwicklung von innovativen Lehr- und Lernkonzepten® des QPL-Projektes Got-
tingen Campus Q+ gefordert. Die Hauptphase (seit 10/2019) wird durch die gemeinsame
,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1917 geférdert. Die Verantwortung fiir
den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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angehender Lehrkrifte — sowie die subjektiven Wertiiberzeugungen — als motivati-
onale Einstellungen — von Lehramtsstudierenden durch den Besuch des Inverted
Classrooms aus der Perspektive der Studierenden verindern.

2 Theoretische Verortung und empirischer
Forschungsstand

2.1 Professionelle Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften

Die professionelle Kompetenz von Lehrkriften gilt als eine zentrale Vorausset-
zung fiir einen guten und erfolgreichen Unterricht (Baumert & Kunter, 2006; Voss
et al, 2014; Willems, 2016). Zur Beschreibung der Struktur der professionellen
Kompetenz von Lehrkriften 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, Uberzeugungen und Einstellungen, selbstregulative Fihigkeiten) auf der ande-
ren Seite durchgesetzt.

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

Im aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs wird das Professionswissen
(angehender) Lehrkrifte in Anlehnung an Shulman (1986, 1987) unterteilt in die
Facetten (i) Fachwissen, (i) fachdidaktisches Wissen und (iif) péddago-
gisch-psychologisches Wissen. Letzteres ist definiert als allgemeines, ficherunab-
hingiges Wissen (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987; Voss, Kunter &
Baumert, 2011; Voss et al.,, 2014), dessen Relevanz fiir die Qualitit der Unter-
richtsgestaltung und fiir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schiilern empirisch
belegt wurde (Baier et al., 2019; Konig & Pflanzl, 2016; Lenske et al., 2016; Voss et
al., 2014). Die Qualitit dieser eher theoretisch-formalen Wissenskomponente ma-
nifestiert sich im praktischen Wissen und Konnen der Lehrkrifte, d. h. in der An-
wendung in konkreten Unterrichtssituationen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et
al., 2011). Als ein Indikator fiir die Auspriagung dieser praktischen Wissensfacette
gilt die Art und Weise, wie Lehrkrifte Unterrichtssituationen wahrnehmen. Diese
Fihigkeit wird als professionelle Unterrichtswahrnehmung bezeichnet und be-
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schreibt, wie Lehrkrifte Unterrichtssituationen auf der Basis ihres pidago-
gisch-psychologischen Wissens beschreiben, interpretieren und erkliren (Jahn et
al., 2014; Seidel & Stirmer, 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 & Stiirmer, 2010). In Bezug auf
letztere lassen sich drei weitere Ebenen unterscheiden: (i) Merkmale eines guten
und effektiven Unterrichts theoriebasiert beschreiben, (if) Unterrichtssituationen auf
der Basis theoretischer Annahmen und empirischer Forschungsbefunde erkliren,
(i) Wirkungen von Unterrichtssituationen auf kognitive und motivationale
Lehr-Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler vorbersagen sowie Handlungsalter-
nativen generieren (Seidel et al., 2010).

Die Bedeutsamkeit der professionellen Unterrichtswahrnehmung fiir eine er-
folgreiche Gestaltung des Unterrichts wird durch unterschiedliche Forschungsbe-
funde gestiitzt, die zeigen, dass die Qualitit der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von Lehrkriften positiv mit den Leistungen ihrer Schillerinnen und
Schiiler zusammenhingt (Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010; Roth et al,,
2011). Zudem konnte gezeigt werden, dass Unterschiede in der professionellen
Unterrichtswahrnehmung u. a. durch die Qualitit und Nutzung von Lerngelegen-
heiten zum Wissensaufbau erklirt werden kénnen (Stirmer, Konings & Seidel,
2013). Insbesondere videogestiitzte 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 f61-
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 Klassenfithrung die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden besonders effektiv for-
dern. Auch Krammer et al. (2016) kommen zu dem Schluss, dass Studierende, die
tiber Videos erfahrbare Unterrichtssituationen analysieren, einen héheren Kompe-
tenzzuwachs im Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung aufweisen
als Studierende der Kontrollgruppe, die Unterrichtsbeispiele anhand von schriftli-
chen Materialien analysieren. Ahnliche Befunde beschreiben auch Stiirmer et al.
(2013) in ihrer Interventionsstudie mit Lehramtsstudierenden, die einen videoge-
stiitzten Kurs besuchten.

Neben dem Professionswissen als kognitive Kompetenzdimension stellen auch
motivationale Einstellungen wichtige Aspekte der professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrkriften dar (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011), die
Unterschiede in der Qualitit des Unterrichts (Kunter et al., 2008; Oerke, McElva-
ny, Ohle-Peters, Horz & Ullrich, 2018) und dariiber vermittelt auch den Leistungs-
zuwachs bei Schiilerinnen und Schiilern (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner &
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Baumert, 2008) erkliren kénnen. Im Vordergrund dieses Beitrags stehen motivati-
onale Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu zentralen unterrichtsrelevanten
Themen sowie zur Nutzung von empirischen Befunden fir die eigene unterrichtli-
che Praxis, wie sie u. a. durch die Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusminis-
terkonferenz (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2019) gefordert sind. Demnach sollen
angehende Lehrkrifte wissen, wie man Unterricht plant und die Qualitit des eige-
nen Lehrens vor dem Hintergrund der Kiriterien ,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 Beriicksichtigung
von Theorien und empirischen Forschungsbefunden beim professionellen Han-
deln — an Bedeutung (Altrichter & Mayr, 2004; Bauer, Prenzel & Renkl, 2015;
KMK, 2019). Als grundlegend dafiir werden u. a. motivationale Einstellungen —
insbesondere die Ausprigung von subjektiven Wertiiberzeugungen (z. B. Interesse,
Nitzlichkeit) — in Bezug auf wissenschaftliche Theorien und Forschungsbefunde
angeschen (Egger & Grof3 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 Wertiiberzeu-
gungen (subjective task value, Eccles, 2005) spezifiziert werden, denen die Studieren-
den unterrichtsbezogenen Themen und Befunden der empirischen Unterrichtsfor-
schung beimessen. In Ubereinstimmung mit dem Erwartungs-Wert-Modell werden
vier Teilkomponenten zur Beschreibung der subjektiven Wertiiberzeugungen un-
terschieden: (i) intrinsischer Wert (Interesse), (i) personliche Wichtigkeit, (iii) emp-
fundene Nitzlichkeit 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 tiberwiegend
positiv bewerten, allerdings schitzen sie den Nutzen fir studienbezogene Inhalte
(z. B. das Verfassen der Abschlussarbeit) deutlich hoher ein als fiir die zukiinftige
Unterrichtstitigkeit (Egger & Grof3 Ophoff, 2020; Haberfellner & Fenzl, 2017).
Jedoch scheint insbesondere das Bewusstsein des Nutzens von Forschung fiir die
Unterrichtstitigkeit pradiktiv fiir eine ausgeprigte forschende Haltung der Studie-
renden zu sein (Egger & Grofl3 Ophoff, 2020). Egger und Grol3 Ophoff (2020)
heben weiterhin hervor, dass es vor diesem Hintergrund und mit Blick auf die
Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte bedeutsam ist, dass positive Einstellungen der
Studierenden im Zusammenhang mit den im Studium behandelten Theorien und
Forschungsbefunden unterstiitzt werden.

Zusammenfassend ldsst 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 Wertiiberzeugungen als moti-
vationale Einstellungen mit der Qualitit des Unterrichts der Lehrkrifte und dem
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhingen und durch geeignete
(videobasierte) Lerngelegenheiten in der Ausbildung angehender Lehrkrifte grund-
sitzlich geférdert werden kénnen und sollten. Ankniipfend an diesen Kenntnis-
stand soll mit der vorliegenden Studie gepriift werden, inwieweit die Entwicklung
dieser Kompetenzen durch eine innovative, digital gestiitzte Inverted Classroom-
Lernumgebung unterstiitzt werden kann und inwieweit ein solches Inverted Class-
room-Modell zur Férderung dieser Kompetenzen traditionellen Lehr-Lernformaten
berlegen sein kann.

2.2 Einsatz von Inverted Classroom-Modellen zur Kompetenzférderung

Das Inverted Classroom-Modell 1CM) — auch Inverted Teaching, Flipped Classroom, Flip-
ped Teaching oder umgedrehter Unterricht bzw. wmgedrebte Lebre (z. B. Akcayrr &
Akgayr, 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-Lernaktivititen, die im Hochschulkontext in der Regel in einer leh-
rendenzentrierten Prasenzphase stattfinden, und die Lehr-Lernaktivitdten, die sich
fir das Selbststudium der Studierenden daraus ableiten, ,umgedreht’ werden: Im
ICM wird der GroBteil der Informationsvermittlung, die klassischerweise in der
Prisenzphase erfolgt, in die Selbstlernphase ausgelagert, wahrend die Anwendung
und Vertiefung, die sonst im Selbststudium erfolgen, in der Prisenzphase stattfin-
den. Fin Kernelement der Prisenzphase im ICM ist dabei, die gemeinsame Lern-
zeit fur 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 Berlicksichtigung der heterogenen
Lernvoraussetzungen der Lernenden die Inhalte orts- und zeitunabhingig, eigen-
verantwortlich und im eigenen Lerntempo erarbeitet werden kénnen. 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)
unterstiitzt, weshalb der Inverted Classroom-Ansatz oft als Blended I earning realisiert
wird — also in Form einer Verbindung von onlinebasiertem Lernen mit Prisenzler-
nen (Sailer & Figgas, 2018). Die Uberpriifung 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 Prisenzphase 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. Akgayir & Akgayir,
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)
fiir den schulischen Kontext positive Effekte von ICM auf den Lernzuwachs von
Schiilerinnen und Schiilern im Physikunterricht der Oberstufe nach. Mittels einer
quasi-experimentellen Untersuchung im Pri-Post-Kontrollgruppendesign ~ de-
monstrieren sie, dass die Schilerinnen und Schiler im Inverted Classroom héhere
Leistungen in einem Fachwissenstest aufweisen und zudem ihr physikspezifisches
Selbstkonzept hoher einschitzen als ihre Mitschiilerinnen und -schiiler, die traditi-
onell unterrichtet wurden. In der experimentellen Studie von Clark (2015) hinge-
gen konnte kein signifikanter Unterschied zwischen der Leistung von Schiilerinnen
und Schilern der High School, welche einen Inverted Classroom-Mathematikkurs be-
suchten und jenen, die in einer traditionellen Lernumgebung unterrichtet wurden,
nachgewiesen werden.

Fir den Hochschulbereich liegt beispielsweise die experimentelle Studie von
Astksoy und  Ozdaml (2016) vor, die mittels eines Pri-Post-Kontroll-
gruppendesigns Effekte von ICM in einem Physikeinfithrungskurs untersuchen.
Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende im ICM signifikant hohere Werte in ei-
nem Leistungstest erzielen als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen im tradi-
tionellen Physikkurs. Weidlich und Spannagel (2014) untersuchen in einem Ma-
thematikkurs fiir Lehramtsstudierende die konkrete Gestaltung der Selbstlernphase
im ICM und kommen zu dem Schluss, dass Erklirvideos zur Vorbereitung auf die
Vorlesung zu besseren Testergebnissen fithren als textbasierte Aufgaben. Sailer
und Figas (2018) wiederrum, die mittels eines Pri-Post-Kontrollgruppendesigns
die Wirksamkeit einer Inverted Classroom-Lehr-Lerneinheit mit einem Lernvideo im
Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft untersuchen, kénnen 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 Effektivitit von ICM in Bezug auf motivational-affektive
Merkmale vor. In der erwihnten Untersuchung von Finkenberg und Trefzger
(2019) konnte gezeigt werden, dass die Motivation, sich mit Physik zu beschifti-
gen, bei den Schiilerinnen und Schiilern im Inverted Classroom konstant bleibt, wih-
rend sie in der Kontrollgruppe sinkt. Das Fachinteresse hingegen wird in beiden
Gruppen geringer. Fir den universitiren Bereich beschreiben Astksoy und
Ozdamli (2016) neben positiven Effekten auf die Leistung (s. 0.) auch einen An-
stieg der Motivation und der Selbstwirksamkeit bei den Physikstudierenden im
ICM-Format, wobei einschrinkend angemerkt werden muss, dass diese Merkmale
bei der Kontrollgruppe nicht erhoben wurden und somit kein Vergleich méglich
ist. Yough, Merzdorf, Fedesco und Cho (2019) fithrten eine quasi-experimentelle
Studie mit Lehramtsstudierenden in einem FEinfiihrungskurs fir Pidagogische
Psychologie durch und konnten keinen signifikanten Anstieg der Motivation in der
Interventionsgruppe feststellen; sie berichten aber positive Effekte von ICM fiir
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 fir die férdetliche 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 zurtickgefithrt werden
kann. Auffillig ist auerdem, 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 fiir die Férderung professioneller Kompetenzen
von angehenden Lehrkriften wurde bislang nicht untersucht. Im Projekt Fiipl 77U
steht daher die Erfassung von professionsbezogenem Wissen im Bereich professi-
oneller Unterrichtswahrnehmung und motivationale Einstellungen in Bezug auf
subjektive Wertiiberzeugungen der Lehramtsstudierenden im Vordergrund.

3 Fragestellungen und Methodik

3.1 Fragestellungen und Hypothesen

Im Projekt F/pl/iU untersuchen wir die Entwicklung der subjektiven Einschit-
zungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihre professionelle Unterrichts-
wahrnehmung und ihre subjektiven Wertliberzeugungen zu ausgewihlten unter-
richtsrelevanten Themen. Im Fokus dieses Beitrags stehen die folgenden For-
schungsfragen:

1. Wie unterscheidet sich die subjektiv eingeschitzte 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 Férderung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung durch videogestiitzte Lehr-Lernformate (Hellermann et al.,
2015; Krammer et al., 2016; Stiirmer et al., 2013) und den spezifischen Befunden
hinsichtlich der Effektivitit von ICM in Bezug auf kognitive Merkmale (Finken-
berg & Trefzger, 2019; Weidlich & Spannagel, 2014) wird auch fir die vorliegende
Untersuchung angenommen, dass ICM die Entwicklung der subjektiven Einschiit-
zungen von Kompetenzen im Bereich professionelle Unterrichtswahrnehmung
positiv beeinflusst. Dabei wird angenommen, dass Studierende im Inverted Classroom
einen hoheren Zuwachs in den Kompetenzeinschitzungen aufweisen als Studie-
rende in einer traditionellen Lernumgebung.
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2. Wie unterscheiden sich subjektive Wertiiberzeugungen 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 fiir positive Effekte von ICM auf motivationale Merkmale finden sich
wie oben erwihnt bei Astksoy und Ozdamli (2016) sowie Finkenberg und Trefzger
(2019). Somit wird auch fiir die vorliegende Studie vermutet, dass ICM die Einstel-
lungen von Lehramtsstudierenden, konzeptualisiert als subjektive Wertiiberzeu-
gungen, steigert. Dabei wird ein héherer 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 FipliU ein qua-
si-experimentelles Pri-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-
tihigt werden, wesentliche schulpidagogische Theorien (u. a. Unterrichtsqualitit)
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 Férderung dieser
professionsbezogenen Kompetenzen zu Uberpriifen, wurden drei Seminarbedin-
gungen realisiert (vgl. Abbildung 1):

e ICM-Lernumgebung (= Interventionsgruppe 1) mit onlinebasierten Selbstlern-
phasen und interaktiven Prisenzsitzungen (Wintersemester 2019/2020)

e c-ICM-Lernumgebung (= Interventionsgruppe 2) mit onlinebasierten Selbst-
lernphasen und interaktiven Online-Sitzungen im digitalen ,Corona-Semester’
(Sommersemester 2020)

e traditionelle Lernumgebung (= Kontrollgruppe) mit lektiirebasierten Selbst-

lernphasen und interaktiven Prisenzsitzungen (Wintersemester 2018 /2019 -
Wintersemester 2019/2020)

Die Zuteilung der Lehramtsstudierenden auf die drei Seminarbedingungen erfolgte
jeweils zu Beginn des Semesters tber ein Losverfahren, wobei der Seminarwunsch
(dieser konnte vor Beginn des Semesters von den Studierenden angegeben wer-
den), das Fachsemester (Studierende im hoheren Fachsemester wurden bei der
Zuteilung bevorzugt) sowie die Seminarkapazititen (max. 40 Teilnehmende pro
Seminar) berticksichtigt wurden. Die Studierenden wurden in der ersten Seminar-



202 A. S. Willems, K. Dreiling, A. Thielsch und L. Wegener

sitzung tber 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 — vollstindig digital durchgefithrt. Von Winter-
semester 2018/2019 bis Wintersemester 2019/2020 wurden zusitzlich inhaltsglei-
che Seminare im traditionellen Lehrformat durchgefiihrt, die als Kontrollgruppe
dienten.

11/2018 12/2019 05/2019 07/2019 10 /2019 10/2019 - 01/ 2020 01 /2020 04/2020 04/2020 — 07/2020 07/2020

Pri KG Post KG Pri KG Post KG Pri 1G; Intervention 1 Post 1G; Pri 1G, Intervention 2 Post 1G,
Pri KG Post KG

ICM-Lernumgebung: e-ICM-Lernumgebung:

Wissensvermittlung in

onlinebasierter Selbstlernphase,
ideobasierte Unterrichtsanalyse videobasierte Unterrichtsanalyse
und -reflexion in Prisenzsitzung und -reflektion in Online-Sitzung

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 (Pri-Erhebung) und zum Ende des
Semesters (Post-Erhebung) mittels eines objektiven Wissenstests das Wissen tiber
die Themen des Seminars erthoben sowie mittels eines standardisierten Fragebo-
gens die subjektiven Kompetenzeinschitzungen im Bereich professionelle Unter-
richtsbeobachtung und die Einstellungen in Bezug auf die Themen des Seminars.
Zum Seminarende wurde zusitzlich die von den Studierenden wahrgenommene
Prozessqualitit des Seminars (u. a. Strukturierung, motivationale Unterstlitzung,
kognitive Aktivierung) erfasst.

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

3.3 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 188 Lehramtsstudierende (58.0% weiblich, MV ar.
wer = 25.14, SDaer = 2.71, MW rachsemester = 2.50, SDFachsemester = 1.74) des Studien-
gangs Master of Education der Georg-August-Universitit Gottingen (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 unvollstindige Datensitze vor. Daher wurden auf
Basis der Gesamtstichprobe von N = 188 lediglich die Analysen zur Qualitit der
eingesetzten Erhebungsinstrumente durchgefiihrt. 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 Ubersicht
tber 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 (§D = 2.30). Die Studierenden absol-
vierten im Mittel das 2. Fachsemester (§D = 1.46) im Master of Edncation. Die bei-
den Interventionsgruppen und die Kontrollgruppe sind in Bezug auf die Verteilung
von Geschlecht (x2(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)

mannlich weiblich Alter FS
N n % n % MW SD MW SD
Gesamt 69 29 42.60 39 57.40 24.84 2.30 244 1.46
ICM (1Gy) 10 3 30.00 7 70.00 2410 1.66 2.00 1.25

e-ICM (IGy) 15 8 53.30 7 46.70 23.67 1.23 2.07 0.73
KG 44 18 41.90 25 58.10 2541 2.52 2.67 1.65

Anmerkungen: 1G1 = Interventionsgruppe im nicht-digitalen Semester;
1G: = Interventionsgruppe im digitalen Semester; MWW = Mittelwert;
SD = Standardabweichung; FS = Fachsemester.
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3.4 Interventionskonzept

Beschreibung der (e-) ICM-Lernumgebung (Interventionsgruppen)

Die Intervention zielte auf die Férderung kognitiver und motivational-affektiver
Kompetenzen der Lehramtsstudierenden ab. Insbesondere sollte der Einsatz eines
ICM zu einer positiven Entwicklung der Kompetenzeinschitzungen 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 Durchfithrung der
Erarbeitungsphasen unterschieden. Vorstrukturiert und unterstiitzt wurde die Er-
arbeitung durch die Bereitstellung von kurzen Lernvideos, praktischen Unter-
richtsvideos sowie Lektiiretexten (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 férdern sollten.

Die erste Selbstlernphase umfasste die Einfiihrung in relevante Theorien und
Forschungsbefunde zum Thema Unterrichtsqualitit. Die zweite und dritte Phase
beinhaltete a) die theoriebasierte Einfihrung in das schulpidagogisch relevante
Unterrichtsqualititsmerkmal 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 gemil3 den Prinzipien der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung (,Beschreiben®, ,Erkliren‘, ,Vorhersagen®).
Fir die Analyse wurde ein Beobachtungsmanual mit Definitionen, Unterrichtsbei-
spielen und Indikatoren bzw. Ratingitems zu den Unterrichtsqualititsmerkmalen
(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-
klirung der Unterrichtssituation und zur (theorie- und forschungsbasierten) Vor-
hersage potenzieller Wirkungen des Unterrichts auf die Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern.

Assessment: Das Assessment schlieft 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



FlipViU — Férderung unterrichtsbezogener Kompetenzen und Einstellungen 205

einer BErarbeitung jeweils tiberprifen 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 Verstindnis und die Anwendung des erworbenen Wissens priiften. 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 fur die erfolgreiche Bewiltigung 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 zunichst in Kleingruppen strukturiert iiber die Inhalte
aus den Online-Lernmaterialien austauschen, ggf. offene Fragen kliren und Ge-
meinsamkeiten sowie Unterschiede der in den Erarbeitungsphasen individuell
durchgefithrten Unterrichtsanalysen diskutieren. Dabei wurden die Studierenden
von der Dozentin begleitet und bei Bedarf durch Hilfestellungen in ihrem Lern-
prozess unterstltzt. In der ersten Interventionsgruppe (ICM) fanden diese Grup-
penphasen im Rahmen von Prisenzsitzungen 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 fir die spitere Unterrichtstitigkeit diskutiert. Diese Plenumsphasen fanden in
der ersten Interventionsgruppe (ICM) im Rahmen der Prisenzsitzungen und in der
zweiten Interventionsgruppe (e-ICM) als gemeinsame Online-Seminarsitzung statt.

Beschreibung der traditionellen Lernumgebung (Kontrollgruppe)

Parallel zu den Interventionen wurden zusitzliche 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 selbststindig nachbereitet werden. Auflerdem wurden den Stu-
dierenden die Unterrichtsvideos fiir eine erste Beobachtung zur Verfiigung gestellt.
Dabei unterscheiden sich die Inhalte im Reader und auf der onlinebasierten Lern-
plattform nicht, sodass den Studierenden beider Lernumgebungen Zugang zu den
gleichen Wissensbestinden erméglicht wurde. Die Prisenzsitzungen im traditionel-
len Format begonnen mit einer lehrendenzentrierten und fragend-entwickelnden
Phase, in der die Inhalte aus dem Reader von der Dozentin eingefiihrt wurden und
das Beobachtungsmanual zur Arbeit mit den Unterrichtsvideos vorgestellt wurde.
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AnschlieBend folgte eine kooperative Phase, in der die Studierenden die Inhalte
vertiefend erarbeiteten, die Unterrichtsvideos mittels des Beobachtungsmanuals
systematisch analysierten und sich iiber die Ergebnisse der Unterrichtsanalyse aus-
tauschten. Die Ergebnisse der Unterrichtsanalyse, das methodische Vorgehen und
praktische Implikationen wurden abschlieBend im Plenum diskutiert.

3.5 Erhebungsinstrumente

Kompetenzeinschitzung im Bereich professionelle Unterrichtswabrnebmung

Als kognitive Facette der professionellen Kompetenz wurden die subjektiven
Kompetenzeinschitzungen 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 & Stiirmer
(2014) ein Kurzfragebogen entwickelt, der tber drei Subskalen mit jeweils drei
Items die drei theoretisch angenommenen Dimensionen der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung  ((Beschreiben®,  ,Erkliren®, ,Vorhersagen?)  erfasst
(vgl. Tabelle 2). Die Subskala ,Beschreiben® beinhaltet die Kompetenz, Unterrichts-
situationen theoriegeleitet zu beschreiben. Die Items der Subskala ,Erkliren® orien-
tieren sich an der Fahigkeit, Unterrichtssituationen theoretisch einzuordnen und zu
begriinden. Die Items der Subskala ,Vorhersagen® beschreiben die Kompetenz,
Auswirkungen von Unterrichtssituationen auf die Lernprozesse der Schilerinnen
und Schiiler einzuschitzen. Die Items werden auf einer 7-stufigen Skala (1 = ,gar
nicht® bis 7 = ,sehr) eingeschitzt (vgl. Willems, Dreiling, Eckert, Gronwald &
Wegener, 2022). Die Reliabilititen der einzelnen Subskalen liegen im guten bis sehr
guten Bereich (« = .70) (vgl. Tabelle 2).

Subyjektive Wertiiberzengungen

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 fiir die Lehrerbildung orientieren (KMK, 2019) und in der unter-
suchten Lehrveranstaltung behandelt werden: (i) Unterrichtsqualitit und guter
Unterricht, (i) Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos, (iif) Ergebnisse der
empirischen Schul- und Unterrichtsforschung. Fir alle drei Themenkomplexe
wurden jeweils Subskalen zur Erfassung der unterschiedlichen Facetten der subjek-
tiven Wertliberzeugungen (Interesse, Wichtigkeit, Nutzlichkeit 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 Reliabilititen der
Subskalen sind akzeptabel bis sehr gut (« = .69; vgl. Tabelle 2).
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Tab. 2: Beispielitems und Reliabilititen
Skala Beispielitem Anzahl o1/ o
Ttems

Kompetenzeinschiitzung
Ich kann auf mein theoretisches Wissen tiber guten

Beschreiben Unterricht zurtickgreifen, wenn ich Unterrichtssitua- 3 72/.79
tionen beschreibe.
Ich kann Unterrichtssituationen auf der Basis von

Erkliaren Theorien und Befunden tiber guten Unterricht 3 .87/.90
interpretieren.
Ich kann mein theoretisches Wissen tiber Unterricht

Vorhersagen nutzen, um Handlungsverldufe in den beobachteten 3 91/.85
Unterrichtssituationen einzuschitzen.

Wertiiberzengnngen

Interesse U l?as Thema ,['Jnterr'ichtsquajitét und guter Unter- 4 87/.89
richt® interessiert mich.

. Die Beschiftigung mit dem Thema ,Unterrichtsqua-

Wichtigkeit U litdt und guter Untetricht® ist mir personlich wichtig. 4 69/.76
Das Thema ,Unterrichtsqualitdt und guter Unter-

Niitzlichkeit U richt® ist nitzlich, um den Unterricht spiter ange- 4 .81/.85
messen zu evaluieren und weiterzuentwickeln.

Kosten U Ich denke, djass flas' Thema ,Ux?-te.rrich.tsqua]jtét und 4 79/76
guter Unterricht leicht zu bewiltigen ist.

Interesse A I?h bin neugierig auf dfas Tlr‘lema ,Analyse und Refle- 4 93/.95
xion von Untetrichtsvideos*.

. Es mir wichtig, mein Wissen zum Thema ,Analyse

Wichtigkeit A und Reflexion von Unterrichtsvideos® auszubauen. 4 -88/.86
Ich finde das Thema ,Analyse und Reflexion von

Nitzlichkeit A Unterrichtsvideos® insgesamt niitzlich fiir die schuli- 4 .85/.84
sche Praxis.
Ich denke, dass ich das Thema ,Analyse und Reflexi-

Kosten A on von Unterrichtsvideos® ohne grole Miithe verste- 4 .84/.81
hen werde.
Ich interessiere mich fiir empirische Studien tiber

Interesse I Schule und Unterricht. 4 -89/.90
Empirische Studien der Schul- und Unterrichtsfor-

Nitzlichkeit F schung sind fiir die Praxis in der Regel nicht zu 4 .80/.83

gebrauchen. (-)

Anmerkungen: t1 = Messzeitpunkt 1; t2 = Messzeitpunkt 2; PU = Professionelle Unter-
richtswahrnehmung; U = Thema ,Unterrichtsqualitit 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
Kompetenzeinschitzungen und Wertliberzeugungen der Studierenden zu erhalten,
wurden im ersten Schritt mittels ~Tests fiir 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 Kompetenzeinschitzungen und Wertiiberzeu-
gungen der Studierenden wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung (ANO-
VA) eingesetzt, mit den beriicksichtigten Kompetenzdimensionen als abhingige
Variablen sowie der Gruppenzugehorigkeit (Interventionsgruppen vs. Kontroll-
gruppe) und dem Messzeitpunkt als unabhingige Variablen. Berechnet wurden die
Intragruppeneffekte  (Haupteffekt Messzeitpunkt), die Intergruppeneffekte
(Haupteffekt Gruppe), die Interaktionseffekte (Messzeitpunkt*Gruppe) sowie die
EffektgroBen der Mittelwertdifferenzen. Die Analysen wurden mit der
SPSS-Version 27 durchgeftihrt.

4 Ergebnisse

4.1 Bivariate Korrelationen und Mittelwertdifferenzen

Die Interkorrelationen der abhingigen Variablen sind in Tabelle 3 dargestellt. Die
Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung korrelieren im Bereich
ta/te =.59/.64 und tu/re = .68/.73 (p <.001) miteinander, wobei der Zusam-
menhang zwischen den Dimensionen ,Beschreiben® und ,Erkliren‘ jeweils am
héchsten ausfillt. Fir die subjektiven Wertiiberzeugungen zeigt sich im Einzelnen,
dass die Korrelationen der Komponenten innerhalb eines Themenbereichs iiber
denen mit Wertliiberzeugungen anderer Themenbereiche liegen, was als Hinweis
auf die diskriminante Validitit der einzelnen Konstrukte gewertet werden kann
(vgl. Steinmayr & Spinath, 2010). So hingt beispielsweise die Komponente Wich-
tigkeit in Bezug auf ,Unterrichtsqualitit und guter Unterricht® stirker mit der
Komponente Niitzlichkeit in Bezug auf ,Unterrichtsqualitit und guter Unterricht®
(ra/r2 = .71/.70) als mit der Komponente Nutzlichkeit in Bezug auf ,Analyse und
Reflexion von Unterrichtsvideos® (n1/r2 = .53/.28) zusammen. Zwischen den Di-
mensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung und den Wertiiberzeu-
gungen zeigen sich mit Ausnahme einiger schwacher signifikanter Korrelationen
mit den Kostenskalen keine statistisch bedeutsamen Zusammenhinge, sodass die
subjektiv eingeschitzte professionelle Unterrichtswahrnehmung als weitgehend
unabhingig von der subjektiven Wertiiberzeugung angesehen werden kann.
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Tab. 3: Bivariate Korrelationen zwischen den abhingigen Variablen

Variablen n2 3N 4H 5 6 7 8 9 10 11) 12) 13
1) PU Be- - 68 .60 -04 -10 -14 -10 -16 -08 .08 .15 -01 -24
schreiben

fznpU Firla- 73 - 59 05 .04 01 .08 -04 01 .07 24 .12 -08
3) PU Vor- 64 .69 . 1205 -05 07 -07 .02 .23 .30 .09 -09
hersagen

4 InteresseU .25 .35 29 - 45 58 .40 .52 .37 04 03 17 .24
3 Wichtigheit — pg 38 20 61 - 71 04 44 51 53 04 29 .44
6) Niitzlich- 42 44 37 48 70 - 05 .44 46 48 03 29 A4
keit U

7)KostenU  -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
33 Wichtighelt 37 3 32 40 32 36 10 81 - 72 07 32 .39
10)Niezlich-— 33 o4 24 38 28 36 16 .69 75 - 01 27 48
keit A

11)Kosten A -02 -05 15 -23 -23 -25 .63 03 -01 -08 - 12 04
;2> Interesse o3 26 31 43 34 47 -02 37 31 36 -0 - .61
19) Nielich-— 5 37 24 28 30 .58 24 46 41 39 17 58 -
keit F

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 ,Unterrichtsqualitit und guter
Unterricht; A = Thema ,Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos®; F = Thema ,Et-
gebnisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung’.

Um einen ersten Uberblick iiber 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.
Fir die Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zeigt sich, dass
die Studierenden der Gesamtstichprobe erwartungskonform einen signifikanten —
und praktisch bedeutsamen — Zuwachs in ihren subjektiven Kompetenzeinschit-
zungen verzeichnen. Die Effekte der Mittelwertunterschiede sind als grof3 zu be-
werten (n? > .80). Fiir die subjektiven Wertiiberzeugungen ergibt sich fiir die
Komponente Kosten in Bezug auf das Thema ,Unterrichtsqualitit und guter Un-
terricht® tendenziell eine mittlere Zunahme (p <. 10). Lediglich der Mittelwertun-
terschied in der Komponente Nitzlichkeit in Bezug auf das Thema ,Ergebnisse
der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung® ist statistisch signifikant, jedoch
nur wenig praktisch bedeutsam (n? = .25).
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Tab. 4: Vergleich der Einschitzungen der Dimensionen der professionellen Unter-
richtswahrnehmung (PU) und der subjektiven Wertiiberzeugungen zwischen den
beiden Messzeitpunkten (t1 und t) in der Gesamtstichprobe (Ng.s = 68)

t1 t +Test
Variablen MV (SD) MV (SD) ! @ p 72
Kompetenzeinschitzung PU
PU Beschreiben 3.96 (0.97) 5.50 (0.88) -1045 64 .00 1.30
PU Erkliren 3.40 (1.18) 5.39 (0.95) -11.03 64 .00 1.37
PU Vorhersagen 3.43 (1.13) 5.15 (0.84) AL77 64 00 146
Subjeketive Wertiiberzengun-
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) 072 64 47 .09
Niitzlichkeit U 3.54 (0.43) 3.54 (0.45) 009 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) 138 o4 .17 17
Wichtigkeit A 2.65 (0.74) 2.78 (0.64) 154 64 13 19
Niitzlichkeit A 2.82 (0.65) 2.93 (0.56) -143 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) 020 64 .84 .02
Niitzlichkeit F 2.95 (0.62) 3.07 (0.60) 202 64 .05 .25

Anmerkungen: Signifikante Mittelwertunterschiede sind fett markiert; t1 = Messzeitpunkt 1;
t2 = Messzeitpunkt 2; PU = Professionelle Unterrichtswahrnehmung; U = Thema ,Unter-
richtsqualitit 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 fiir (1) die Dimensionen der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung und (2) die subjektiven Wertliberzeugungen berechnet. Die Tabel-
len 5 und 6 enthalten die jeweiligen deskriptiven Statistiken sowie die statistischen
Kennwerte fiir die Tests auf Intragruppeneffekte (Haupteffekt Messzeitpunkt), die
Intergruppeneffekte (Haupteffekt Gruppe) und Interaktionseffekte (Zeit*Gruppe).
Die Ergebnisse werden zunichst in Bezug auf (1) die Dimensionen der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Tab. 5) und schlief3lich in Bezug auf (2) die
subjektiven Wertiiberzeugungen (vgl. Tab. 6) berichtet.
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(1) Professionelle Unterrichtswahrnehmung: Auf deskriptiver Ebene zeigt sich
fir die einzelnen Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zu-
nichst, dass die Studierenden in allen Gruppen zum Messzeitpunkt 2 ihre Kompe-
tenz in der professionellen Unterrichtswahrnehmung héher einschitzen als zu
Messzeitpunkt 1. Dabei weist die ICM-Gruppe (IG1) deskriptiv die héchsten mitt-
leren Steigerungen auf, gefolgt von der Kontrollgruppe. Die e-ICM-Gruppe (1G2)
weist den geringsten Zuwachs in den Kompetenzeinschitzungen auf und ver-
zeichnet die geringsten Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt. Die Varianzanaly-
sen ergeben fiir alle Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung
signifikante Haupteffekte fiur die Zeit (Beschreiben: F(1, 62) = 82.64, p < .001,
partielles 12 = .57; Erkliren: F(1, 62) = 102.41, p < .001, partielles %2 = .62; Vor-
hersagen: F(1, 62) = 98.62, p = .001, partielles n2=.61). Allerdings zeigen sich
keine signifikanten Effekte fiir die Gruppenzugehorigkeit. 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 Entwicklungsverliufen der Kompetenzeinschitzung in Abhingigkeit der
Lehrformate ausgehen kénnen.

(2) Subjektive Wertiiberzeugungen: Zunichst werden die Entwicklungen in den
subjektiven Wertliberzeugungen in Bezug auf das Thema ,Unterrichtsqualitit und
guter Unterricht® betrachtet. Hier ergeben sich signifikante Interaktionseffekte in
den Komponenten Interesse (F(2,62) =4.39, p = .02, partielles n2=.12) und
Wichtigkeit (F(2, 62) = 5.09, p = .01, n2 = .14). Dabei schitzte die ICM-Gruppe ihr
Interesse und die Wichtigkeit des Themas zum zweiten Messzeitpunkt hoher ein
als die e-ICM-Gruppe und die Kontrollgruppe. Fiir die e-ICM-Lernumgebung
kann auBlerdem eine Abnahme der Mittelwerte in beiden Komponenten festgestellt
werden. Fir die Komponente Nitzlichkeit zeigt sich ein signifikanter Effekt der
Gruppenzugehorigkeit (F(2, 62) = 3.09, p = .05, partielles %2 = .09). Im Wesentli-
chen fillt hier auf, dass der Mittelwert in der ICM-Gruppe hoher ausfillt 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. Fir die Kostenkom-
ponente ergeben sich keine signifikanten Effekte.

Bei Betrachtung der Verinderungen in den Wertiiberzeugungen in Bezug auf
das Thema ,Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos® zeigt sich ein dhnliches
Bild: Es ergeben sich signifikante Interaktionseffekte in den Komponenten Inte-
resse (F(2, 62) = 4.00, p = .02, n2 = .11) und Wichtigkeit (F(2, 62) = 5.00, p = .01,
7?2 =.14), d. h. auch hier fithrte die ICM-Lernumgebung zu héheren Einschitzun-
gen in den beiden Komponenten. In der Kontrollgruppe und der e-ICM-Gruppe
zeigen sich Abnahmen im Interesse. Die e-ICM-Gruppe weist auBerdem im Ver-
gleich zum ersten Messzeitpunkt eine geringere Einschitzung der Wichtigkeit auf.
In der Komponente Nitzlichkeit ergibt sich lediglich ein tendenzieller Interakti-
onseffekt (F(2, 62) = 2.55, p = .09, n? = .08). Diese wurde von Studierenden in der
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ICM-Lernumgebung hoher bewertet. Fiir die Komponente Kosten kénnen keine
signifikanten Effekte nachgewiesen werden.

SchlieBllich werden auch die Effekte in Bezug auf den Themenbereich ,Ergeb-
nisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung® betrachtet. Fiir das Inte-
resse ergibt sich ein signifikanter Effekt der Gruppenzugehorigkeit
(F2,62) =5.11, p= .01, n* = .14). Auch hier schitzen die Studierenden in der
ICM-Lernumgebung ihr Interesse hoher ein. Die Interaktion der Faktoren Mess-
zeitpunkt und Gruppe wurde fur die Komponente Nutzlichkeit signifikant
(F(2, 62) = 3.31, p = .04, n2 = .10). Die deskriptiven Statistiken weisen darauf hin,
dass die mittlere Ausprigung zum zweiten Messzeitpunkt in der ICM-Gruppe
héher 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 F/jpl 77U die Wirksamkeit einer
(e-)ICM-Lernumgebung auf die Entwicklung der Kompetenzeinschitzungen im
Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung und von motivationalen
Einstellungen in Bezug auf subjektive Wertiiberzeugungen bei Lehramtsstudieren-
den im Master of Education. Zur Uberpriifung der Effekte wurden die Merkmale der
professionellen Unterrichtswahrnehmung und der subjektiven Wertiiberzeugungen
mittels  standardisierter ~Fragebégen im  quasi-experimentellen  Pri-Post-
Kontrollgruppendesign erfasst.

Es wurde angenommen, dass (e-)ICM die Entwicklung der subjektiven Ein-
schitzungen von Kompetenzen im Bereich professionelle Unterrichtswahrneh-
mung positiv beeinflusst (Hypothese 1). Die Ergebnisse zeigten, dass sich die
Kompetenzeinschitzungen in den drei Dimensionen der Unterrichtswahrnehmung
(,Beschreiben’, ,Erkliren’, ,Vorhersagen®) bei allen Studierenden im Laufe des Se-
mesters erhohte. Zwar ist der Zuwachs in der ICM-Gruppe am hdéchsten, aller-
dings konnte kein statistisch signifikanter Effekt der Gruppenzugehdérigkeit nach-
gewiesen werden. Der Befund kénnte ein Hinweis darauf sein, dass sich die Be-
schiftigung mit Unterrichtsvideos generell férderlich auf die Entwicklung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung auswirkt — unabhingig vom didaktischen
Lehr-Lernformat. Schlieflich wurden in allen drei Seminarbedingungen Unter-
richtsvideos zur Vermittlung der Professionskompetenzen eingesetzt. Diese An-
nahme konnte bereits in friheren Studien zur Férderung der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung durch den Einsatz von Unterrichtsvideos nachgewiesen
werden (Hellermann et al., 2015; Krammer et al., 2016; Stirmer et al., 2013). Vor
dem Hintergrund der Vorldufigkeit der Ergebnisse (und des bisher noch relativ
geringen Stichprobenumfangs) sowie der noch laufenden Studie erscheinen die
deskriptiven Befunde in Bezug auf die Ausprigungen in der e-ICM-Lernumgebung
dennoch beachtenswert: Anders als vielleicht angenommen werden kénnte, weisen
die Studierenden in der e-ICM-Lernumgebung im Vergleich zu den Studierenden
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in der ICM-Lernumgebung und der traditionellen Lernumgebung den geringsten
Zuwachs in den Kompetenzeinschitzungen auf. Die Studierenden scheinen offen-
bar am wenigsten in einer Lernumgebung, in der sowohl die Erarbeitungs- als auch
die Anwendungs- und Vertiefungsphase ausschlieflich 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’, fiir das
angenommen werden kann, dass dieses insgesamt — also vollkommen unabhingig
von dem hier berichteten Projekt — eine gewisse Herausforderung fir Studierende
darstellte (u. a. auf Grund der insgesamt angespannten und verunsichernden Situa-
tion, den Unklarheiten im Studienverlauf, den Schwierigkeiten in der Ausfithrung
der digitalen Lehre etc.). Die vorliegenden Ergebnisse ausschlief3lich auf das Lehr-
Lernformat zuriickzufithren erscheint daher verfritht. Die Auswertungen der wei-
teren Projektdaten mussen zeigen, inwieweit sich diese Befunde stabilisieren oder
auch relativieren. Zudem koénnen vertiefende Auswertungen in Bezug auf die
wahrgenommene Prozessqualitit und Akzeptanz der Lernumgebungen im Zu-
sammenhang mit den Kompetenzeinschitzungen der Studierenden weitere Er-
kenntnisse zum Einsatz von ICM in variierenden Lernumgebungen liefern.

Des Weiteren wurde vermutet, dass ICM die motivationalen Finstellungen von
Lehramtsstudierenden, konzeptualisiert als subjektive Wertiiberzeugungen in Be-
zug auf unterrichtsrelevante Themen und empirische Forschung, férdert (Hypo-
these 2). Fiir einzelne Komponenten der subjektiven Wertiiberzeugungen konnte
die Hypothese bestitigt werden. Erwartungsgemill konnten positive Effekte von
ICM auf das Interesse und die Wichtigkeit hinsichtlich der unterrichtsbezogenen
Themen ,Unterrichtsqualitit und guter Unterricht® sowie ,Analyse und Reflexion
von Unterrichtsvideos® festgestellt werden. Studierende in der ICM-Lernumgebung
schitzten ihr Interesse und die Wichtigkeit der Themen hoher ein als Studierende
in der traditionellen Lernumgebung. AuBlerdem konnten Unterschiede im Interesse
fir empirische Forschung zwischen den einzelnen Gruppen festgestellt werden,
wobei die Studierenden in der ICM-Lernumgebung interessierter waren. Im Hin-
blick auf die Komponente Niitzlichkeit zeigte sich fiir die Gesamtstichprobe zu-
nichst, dass die Studierenden den Nutzen von unterrichtsbezogenen Themen und
empirischer Forschung fiir die spitere Unterrichtstitigkeit durchaus positiv bewer-
ten, was die hohen mittleren Ausprigungen in den Merkmalen anzeigen. Dies ent-
spricht auch den Ergebnissen von Egger und Grof3 Ophoff (2020). Vergleicht man
die unterschiedlichen Gruppen in ihren Einschitzungen der Niitzlichkeit, so waren
die Ergebnisse uneinheitlich. Sowohl die Niitzlichkeit des Themas ,Unterrichtsqua-
litait und guter Unterricht als auch die Niitzlichkeit von empirischer Forschung
wurden in der ICM-Gruppe zwar insgesamt hoher eingeschitzt, allerdings nahmen
die Ausprigungen innerhalb der Gruppe cher ab. Lediglich die Bewertung der
Niitzlichkeit der Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos stieg innerhalb der
ICM-Gruppe an, dieser Effekt war aber nur tendenziell signifikant. Ob die Ein-
schitzung des Nutzens von Unterrichtsvideos durch ICM gefordert werden kann,
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kann also nicht eindeutig geklirt werden. Hervorzuheben sind abermals die Er-
gebnisse in Bezug auf die e-ICM-Gruppe, in der die mittleren Auspridgungen in
fast allen Komponenten der subjektiven Wertiiberzeugungen abnehmen. Somit gilt
auch hier die oben erwihnte Annahme, dass die ICM-Lernumgebung im Vergleich
zur e-ICM-Lernumgebung Komponenten aufzuweisen scheint, die sich forderli-
cher auf die (motivationalen) Einstellungen der Studierenden auswirken. Beispiels-
weise konnte die Ausgestaltung des kooperativen Lernsettings — als ein Kernele-
ment von ICM — hierflir entscheidend sein. So fand der Peer-Austausch im ICM-
Seminar in Prisenz statt, wihrend dieser im e-ICM-Seminar ausschlief3lich virtuell
realisiert wurde und somit mit zusitzlichen Einschrinkungen und Anforderungen
an die Kommunikation unter den Studierenden und die Begleitung durch die
Lehrperson verbunden war. Inwiefern sich diese Unterschiede in der Einschitzung
der Prozessqualitit der Seminare durch die Studierenden niederschlagen, soll in
zukiinftigen Analysen im Rahmen des F/pl/iU-Projekts geklirt werden.

Die Untersuchung weist einige Limitationen auf. Eine Einschrinkung ergibt
sich im Hinblick auf die Standardisierung der Seminare. Die Durchfithrung der
Seminare wurde durch den Einsatz identischer Materialien und die Vergleichbar-
keit im Seminarablauf mdglichst standardisiert, dennoch ist nicht auszuschlieBen,
dass Kompetenzen, personliche Eigenschaften und die Qualitit des Unterrichtens
der beiden Seminarleitungen einen Einfluss auf die Einschitzungen der Studieren-
den nehmen kénnen. Zu beriicksichtigen ist auch, dass die e-ICM-Lernumgebung
in dieser Untersuchung im Kontext der Corona-Pandemie realisiert wurde, die
generell mit einer erh6hten Nutzung digitaler Lehr-Lernangebote im Hochschul-
kontext verbunden ist. Inwiefern damit evtl. einhergehende Einschrinkungen fiir
die Studierenden, beispielsweise im Hinblick auf individuell verfiighbare Ressourcen
(z. B. Zugang zu Technik/Internet) oder individuelles Etleben (z. B. Belastung,
Emotionen), ihre Finschitzungen hinsichtlich des Einsatzes von e-ICM beeinflus-
sen, wurde in dieser Studie nicht untersucht und bedarf in zukiinftigen Analysen
weiterer Kldrung.

Eine weitere Einschrinkung sind mégliche Stichprobeneffekte durch das quasi-
experimentelle Design. Im Rahmen der universitiren Lehrveranstaltung konnte
eine vollstindige 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 kénnen Einfliisse durch weitere Merkmale der Stichprobenzusammensetzung
nicht ausgeschlossen werden.

Trotz der aufgezeigten Limitationen liefert die Studie neue Erkenntnisse tiber
die férderlichen Wirkungen einer Inverted Classroom-Lerngelegenheit auf die profes-
sionellen Kompetenzen von Lehrkriften. Insbesondere die Entwicklung des Inte-
resses und der subjektiven Einschitzung der Wichtigkeit in Bezug auf unterrichts-
bezogene Themen und Forschungsergebnisse konnten durch den Inverted Classroom
positiv unterstiitzt werden. Dabei scheinen die Lehramtsstudierenden stirker von
einer ICM-Lernumgebung zu profitieren, in der die Erarbeitungsphase digital un-
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terstiitzt und der Peer-Austausch in der Anwendungs- und Vertiefungsphase in
Prisenz stattfindet, als von einer ausschlieBlich virtuell realisierten e-ICM-
Lernumgebung. In zukiinftigen Analysen im Rahmen des Projekts Fipl/iU soll
diese Annahme durch die Untersuchung der Wahrnehmung der Prozessqualitit
und Akzeptanz der Lernumgebungen aus der Sicht der Studierenden iberpriift
werden.

Neben diesen Befunden zur Wirksamkeit von ICM gibt der Beitrag auch weite-
re inhaltliche und forschungsmethodische Evidenzen: Inbaltlich kntipfen 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
eingeschitzten) Erwerb dieser Kompetenz bei Lehramtsstudierenden positiv be-
einflusst. Aus wethodischer Sicht wurden die Dimensionen der professionellen
Wahrnehmung erstmalig nicht iiber einen objektiven Test, sondern tber die sub-
jektiven Einschitzungen der Lehramtsstudierenden erfasst und validiert.

In zukiinftigen Auswertungen im Rahmen des F/pl/7U-Projekts sollen auch
(differenzielle) Wirkungen von ICM im Zusammenhang mit der wahrgenommenen
Prozessqualitit untersucht werden. In Anlehnung an theoretische Angebots-
Nutzungs-Modelle (Helmke, 2017) erscheint es lohnenswert zu tiberpriifen, inwie-
weit die Wirksamkeit von ICM durch individuelle Voraussetzungen der Studieren-
den und die subjektive Wahrnehmung der Qualitit der Lerngelegenheiten beein-
flusst wird.

Literatur

Abeysekera, L. & Dawson, P. (2015). Motivation and cognitive load in the
flipped classroom: Definition, rationale and a call for research. Higher Edu-
cation Research & Development, 34(1), 1-14.

Akgayir, G. & Akgayir, M. (2018). The flipped classroom: A review of its ad-
vantages and challenges. Computers & Education, 126(1), 334-345.

Altrichter, H. & Mayr, J. (2004). Forschung in der Lehrerbildung. In S. Bléme-
ke, P. Reinhold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lebrerbildung
(S. 164-184). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Asiksoy, G. & Ozdamly, F. (2016). Flipped Classroom adapted to the ARCS
model of motivation and applied to a physics course. EURASLA Journal of
Mathematics, Science and Technology Education, 12(6), 1589-1603.

Baier, F., Decker, A.-T., Voss, T., Kleickmann, T., Klusmann, U. & Kunter, M.
(2019). What makes a good teacher? The relative importance of mathemat-
ics teachers’ cognitive ability, personality, knowledge, beliefs, and motiva-
tion for instructional quality. The British Journal of Educational Psychology,
89(4), 767-780.



218 A. S. Willems, K. Dreiling, A. Thielsch und L. Wegener

Bauer, J., Prenzel, M. & Renkl, A. (2015). Evidenzbasierte Praxis — im Lehrer-
beruf?! Einfihrung in den Thementeil. Unterrichtswissenschaft, 43(3), 188—
192.

Baumert, J. & Kunter, M. (2000). Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469—520.

Bergmann, J. & Sams, A. (2012). Flip your classroom. Reach every student in every class
every day. Eugene: International Society for Technology in Education.

Blomeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.) (2010). TEDS-M 2008 — Profes-
sionelle Kompetenz und Lerngelegenbeiten angehender Mathematiklebrkrdfte im inter-
nationalen 1 ergleich. Minster: Waxmann.

Chen, K.-S., Monrouxe, L., Lu, Y.-H., Jenq, C.-C., Chang, Y.-J., Chang, Y.-C.
& Chai, P. Y.-C. (2018). Academic outcomes of flipped classroom learning:
A meta-analysis. Medical Education, 52, 910-924.

Cheng, L., Ritzhaupt, A. D. & Antonenko, P. (2019). Effects of the flipped
classroom instructional strategy on students’ learning outcomes: A meta-
analysis. Educational Technology Research and Development, 67, 793—824.

Clark, K. R. (2015). The effects of the flipped model of instruction on student
engagement and performance in the secondary mathematics classroom.
Journal of Educators Online, 12(1), 91-115.

DelLozier, S. J. & Rhodes, M. G. (2010). Flipped classrooms: A review of key
ideas and recommendations for practice. Educational Psychology Review, 29(1),
141-151.

Dubberke, T., Kunter, M., McElvany, N., Brunner, M. & Baumert, J. (2008).
Lerntheoretische Uberzeugungen von Mathematiklehrkriften. Zeitschrift fiir
Piidagogische Psychologie, 22(34), 193—-206.

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. model of
achievement-related choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Eds.), Hand-
book of competence and motivation (pp. 105-121). New York, NY: Guilford
Press.

Eccles, J. S. & Wigfield, A. (2002). Motivational beliefs, values, and goals. A#-
nual Review of Psychology, 53, 109-132.

Egger, C. & Grof3 Ophoft, J. (2020). Die Einschitzung des Nutzens von For-
schung als Voraussetzung fir die Entwicklung einer forschenden Haltung
von Lehramtsstudierenden. In I. Gogolin, B. Hannover & A. Scheunpflug
(Hrsg.), Evidenzbasierung in der Lebrkriftebildung (S. 73-94). Wiesbaden:
Springer VS.

Finkenberg, F. & Trefzger, T. (2019). Umgedrehter Unterricht — Flipped Class-
room als Methode im Physikunterricht. Zezschrift fiir Didaktik der Naturwis-
senschaften, 25(1), T7-95.



FlipViU — Férderung unterrichtsbezogener Kompetenzen und Einstellungen 219

Fischer, M. & Spannagel, C. (2012). Lernen mit Vorlesungsvideos in der um-
gedrehten Mathematikvorlesung. In J. Desel, J. M. Haake & C. Spannagel
(Hrsg.), Del .F1 2012. Die 10. e-Learning Fachtagung Informatik der Gesellschaft
Siir Informatik e. 17 (S. 225-236). Bonn: Kollen.

Haberfellner, C. & Fenzl, T. (2017). The utility value of research evidence for
educational practice from the perspective of preservice student teachers in
Austria. A qualitative exploratory study. Journal for Educational Research
Online, 9(2), 69-87.

Handke, J. & Spetl, A. (2012). Das Inverted Classroom Model. Begleitband zur
ersten deutschen ICM-Konferenz. Oldenbourg: de Gruyter.

Hellermann, C., Gold, B. & Holodynski, M. (2015). Férderung von Klassen-
fihrungsfihigkeiten im Lehramtsstudium. Zestschrift fiir Entwicklungspsycholo-
gie und Pdadagogische Psychologie, 47(2), 97—-1009.

Helmke, A. (2017). Unterrichtsqualitit und Lebrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbessernng des Unterrichts (7., iberarbeitete Auflage). Seelze: Klett-
Kallmeyer.

Jahn, G, Stiirmer, K., Seidel, T. & Prenzel, M. (2014). Professionelle Unter-
richtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fiir Entwicklungs-
psychologie und Pidagogische Psychologie, 46(4), 171-180.

Keller-Schneider, M. (2017). Die Bedeutung der Nutzung eines digitalen Lern-
objekts fiir die Wahrnehmung und Nutzung von Lerngelegenheiten zum
Aufbau von professionellen Kompetenzen im Lehramtsstudium — eine
Frage von Angebot, der Nutzung oder Merkmalen der Nutzenden? Lebrer-
bildung auf dem Priffstand, 10(1), 19-54.

Kersting, N. B., Givvin, K. B., Sotelo, F. L. & Stigler, . W. (2010). Teachers’
analyses of classroom video predict student learning of mathematics: Fur-
ther explorations of a novel measure of teacher knowledge. Journal of Tea-
cher Education, 61(1-2), 172—-181.

Kleickmann, T., Richter, D., Kunter, M., Elsner, J., Besser, M., Krauss, S. &
Baumert, J. (2013). Teachers’ content knowledge and pedagogical content
knowledge. Journal of Teacher Education, 64(1), 90-106.

Koénig, J. & Klemenz, S. (2015). Der Erwerb von piddagogischem Wissen bei
angehenden Lehrkriften in unterschiedlichen Ausbildungskontexten: Zur
Wirksamkeit der Lehrerausbildung in Deutschland und Osterreich. Zei-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 18(2), 247-2717.

Konig, J. & Pflanzl, B. (2010). Is teacher knowledge associated with perfor-
mance? On the relationship between teachers’ general pedagogical
knowledge and instructional quality. Exrgpean Journal of Teacher Education,
39(4), 419-436.



220 A. S. Willems, K. Dreiling, A. Thielsch und L. Wegener

Krammer, K., Hugener, 1., Biaggi, S., Frommelt, M., Firrer Auf der Mauer, G.
& Stiirmer, K. (2016). Videos in der Ausbildung von Lehrkriften: Férde-
rung der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch die Analyse von
eigenen bzw. fremden Videos. Unterrichtswissenschaft, 44(4), 357-372.

Krammer, K. & Reusser, K. (2005). Unterrichtsvideos als Medium der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen. Beitrige zur Lebrerinnenbildung- nnd
Lebrerbildung, 23(1), 35-50.

Kunina-Habenicht, O., Schulze-Stocker, F., Kunter, M., Baumert, |., Leutner,
D., Férster, D., Lohse-Bossenz, H. & Terhart, E. (2013). Die Bedeutung
der Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium und deren individuelle Nut-
zung fir den Aufbau des bildungswissenschaftlichen Wissens. Zeztschrift fiir
Péidagogik, 59(1), 1-23.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S. & Neubrand, M.
(Hrsg.). (2011). Professionelle Kompeteng von Lebrkrdften. Ergebnisse des For-
schungsprogramms COACTIV . Minster: Waxmann.

Kunter, M., Kleickmann, T., Klusmann, U. & Richter, D. (2011). Die Entwick-
lung professioneller Kompetenz von Lehrkriften. In M. Kunter, J. Bau-
mert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professio-
nelle Kompetenz, von Lebrkrdften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV
(S. 55-68). Minster: Waxmann.

Kunter, M., Tsai, Y.-M., Klusmann, U., Brunner, M., Krauss, S. & Baumert, J.
(2008). Students’ and mathematics teachers’ perceptions of teacher enthu-
siasm and instruction. Learning and Instruction, 18(5), 468—482.

Lenske, G., Wagner, W., Wirth, J., Thillmann, H., Cauet, E., Liepertz, S. &
Leutner, G. (2016). Die Bedeutung des padagogisch-psychologischen Wis-
sens fir die Qualitit der Klassenfithrung und den Lernzuwachs der Schii-
ler/innen im Physikunterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 19(1),
211-233.

Oectke, B., McElvany, N., Ohle-Peters, A., Horz, H. & Ullrich, M. (2018). Ein-
stellungen, Motivation und Selbstwirksamkeit von Lehrkriften. Zeitschrift

[iir Erzgiehungswissenschaft, 21(4), 793-815.

Oser, F. (2001). Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In F. Oser & J.
Oclkers (Hrsg.), Die Wirksamkeit der Lebrerbildungssysteme. V'on der Allrounder-
bildung zur Ausbildung professioneller Standards (S. 215-342). Chur: Riegger.

Petko, D., Uhlemann, A. & Bieler, U. (2009). Blended Learning in der Ausbil-
dung von Lehrpersonen. Beitrége zur Lebrerinnen- und Lebrerbildung, 27 (2),
188-194.

Reinmann, G. (2005). Blended leaming in der Lebhrerbildung: Grundlagen fiir die Kon-
zeption innovativer Lernumgebungen. Lengerich: Pabst Science Publ.

Reinmann, G. (2011). Blended Learning in der Lehrerausbildung: Didaktische
Grundlagen am Beispiel der Lehrkompetenzférderung. SEMINAR (3), 1—-
9.



FlipViU — Férderung unterrichtsbezogener Kompetenzen und Einstellungen

221

Reusser, K. (2005). Situiertes Lernen mit Unterrichtsvideos. Journal fiir Lebrerin-
nen- und Lehrerbildung, 5(2), 8—18.

Roth, K. J., Garnier, H. E., Chen, C., Lemmens, M., Schwille, K. & Wickler, N.
1. Z. (2011). Videobased lesson analysis: Effective science PD for teacher
and student learning. Journal of Research in Science Teaching, 48(2), 117-148.

Sailer, M. & Figas, P. (2018). Umgedrehte Hochschullehre. Eine Experimental-
studie zur Rolle von Lernvideos und aktivem Lernen im Flipped Teaching.
die hochschullebre, 4, 317-338.

Seidel, T., Blomberg, G. & Stirmer, K. (2010). ,,Observer* — Validierung eines
videobasierten Instruments zur Erfassung der professionellen Wahrneh-
mung von Unterricht. Projekt OBSERVE. Zeitschrift fiir Pédagogik, 56, 296—
306.

Seidel, T. & Stiirmer, K. (2014). Modeling and measuring the structure of pro-
fessional vision in preservice teachers. Awmerican Educational Research Journal,
51(4), 739-771.

Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland [KMK] (2019). Standards fiir die Lebrerbildung:
Bildungswissenschaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 4. d.
F. vom 16.05.2079. Bonn.

Sherin, M. (2007). The development of teachers’ professional vision in video
clubs. In R. Goldman, R. Pea, B. Barron & S. J. Derry (Eds.), 7deo Research
in the Learning Sciences (pp. 383-395). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Sherin, M. & van Es, E. A. (2009). Effects of video club participation on
teachers’ professional vision. Journal of Teacher Education, 60(1), 20-37.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new re-
torm. Harvard Educational Review, 57(1), 1-22.

Spannagel, C. & Freisleben-Teuschter, C. F. (2016). Inverted Classroom meets
Kompetenzorientierung. In C. F. Freisleben-Teuschter, ]. Haag, J. Wei-
Benbock & W. Gruber (Hrsg.), Kompetenzorientiertes Lebren und Priifen (S. 59—
69). Brunn: ikon.

Steinmayr, R. & Spinath, B. (2010). Konstruktion und erste Validierung einer
Skala zur Erfassung subjektiver schulischer Werte (SESSW). Diagnostica,
56(4), 195-211.

Stiirmer, K., Konings, K. D. & Seidel, T. (2013). Declarative knowledge and
professional vision in teacher education: Effect of courses in teaching and
learning. The British Journal of Educational Psychology, 83(3), 467—483.

Sturmer, K., Konings, K. D. & Seidel, T. (2014). Factors within university-
based teacher education relating to preservice teachers’ professional vision.
Vocations and Learning, 8, 35-54.



222 A. S. Willems, K. Dreiling, A. Thielsch und L. Wegener

Stirmer, K., Seidel, T. & Kunina-Habenicht, O. (2015). Unterricht wissensba-
siert beobachten. Unterschiede und erklirende Faktoren bei Referendaren
zum Berufseinstieg. Zeitschrift fiir Pidagogik, 61(5), 345-360.

Terthart, E. (2002). Standards fiir die Lebhrerbildung. Eine Expertise fiir die Kultusminis-
terkonfereng. Minster: Institut fir Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik,
Westfilische Wilhelms-Universitit Minster.

Van Alten, D. C., Phielix, C., Janssen, J. & Kester, L. (2019). Effects of flip-
ping the classroom on learning outcomes and satisfaction: A meta-analysis.
Educational Research Review, 28, 100281.

Voss, T., Kunter, M. & Baumert, J. (2011). Assessing teacher candidates’ gen-
eral pedagogical /psychological knowledge: Test construction and valida-
tion. Journal of Educational Psychology, 103(4), 952-969.

Voss, T., Kunter, M., Seiz, J., Hoehne, V. & Baumert, J. (2014). Die Bedeutung
des pidagogisch-psychologischen Wissens von angehenden Lehrkriften
tur die Unterrichtsqualitit. Zedtschrift fiir Padagogik, 60(2), 184-201.

Weidlich, J. & Spannagel, C. (2014). Die Vorbereitungsphase im Flipped Class-
room. Votlesungsvideos versus Aufgaben. In K. Rummler (Hrsg.), Lern-
rdume gestalten — Bildungskontexte vielfiltig denken (S. 237-248). Munster:
Waxmann.

Wigtield, A. & Eccles, J. S. (2000). Expectancy-value theory of achievement
motivation. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 68—81.

Willems, A. S. (2016). Unterrichtsqualitit und professionelles Lehrerhandeln.
Prozesse und Wirkungen guten Unterrichts aus dem Blickwinkel der empi-
rischen Schul- und Unterrichtsforschung. In R. Porsch (Hrsg.), Einfiibrung
in die Allgemeine Didaktik. Ein Lebr- und Arbeitsbuch fiir Lebramtsstudierende
(S. 289-337). Stuttgart: UTB.

Willems, A. S., Dreiling, K., Eckert, M., Gronwald, C. & Wegener, L. (2022).
Skalendokumentation des Projekts Flipl iU — Entwicklung eines Flipped Classrooms
zur Weiterentwicklung der videobasierten Unterrichtsreflexcionskompetens von Lebr-
amisstudierenden. Gottingen: Universititsverlag.

Willems, A. S., Dreiling, K., Meyer, K. & Thielsch, A. (2020). Inverted Class-
rooms zur Férderung von forschungs- und praxisbezogenen Kompeten-
zen in der Lehrer*innenbildung. In G. Brandhofer, J. Buchner, C. F. Freis-
leben-Teutscher & K. Tengler (Hrsg.), Tagungsband ur Tagung Inverted Class-
room and beyond 2020 (S. 274-294). Norderstedt: Books on Demand.

Willems, A. S., Thielsch, A. & Dreiling, K. (2020). Mit Seamless Learning den
Briichen zwischen Studium und beruflicher Praxis begegnen. Ein Flipped-
Classroom-Beispiel aus der Lehrerbildung. In C. Miiller Werder & J. Erle-
mann (Hrsg.), Seanless Learning — lebenslanges, durchgangiges Lernen ermiglichen
(Reihe Medien in der Wissenschaft, Bd. 77., S. 133-142). Munster:
Waxmann.



FlipViU — Férderung unterrichtsbezogener Kompetenzen und Einstellungen 223

Willems, A. S., Thielsch, A. & Dreiling, K. (2021). Unterrichtsbezogene Refle-
xionskompetenzen praxisorientiert vermitteln: Konzeption, Durchfithrung
und Evaluation eines (e-)Inverted Classroom fiir die Lehrer*innenbildung,
#:ON — Kdiner Online Journal fiir Lebrer*innenbildung, 4(2), 94-118.

Yough, M., Merzdorf, H. E., Fedesco, H. N. & Cho, H. J. (2019). Flipping the
classroom in teacher education: Implications for motivation and learning.
Journal of Teacher Education, 70(5), 410—422.





