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Zusammenfassung 

Lehrer-Schüler-Interaktion im Unterricht (LSI) wird selten im Hochschulstudium 

thematisiert. Eigene Unterrichtserfahrungen im Praxissemester rücken diesen 

Aspekt professionellen Lehrer/innenhandelns in den Fokus. Zur Reflexion dieser 

Erfahrungen bedarf es innovativer Lernumgebungen und Werkzeuge im Rahmen 

der universitären Begleitung. Für die Selbst- und Fremdreflexion der LSI wurde in 

der Interventionsstudie eine videobasierte Lernumgebung mit Peer-Coaching 

entwickelt. Die Befunde zeigen, dass die Interventionsgruppe gegenüber einer 

Kontrollgruppe ihre Kompetenzen zur LSI nach dem Praxissemester signifikant 

höher einschätzt und tendenziell auch eher Reflexionsfragen zur LSI formuliert. 
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Learning about teacher-student interaction during a teaching 

practicum? Effects of video-based peer coaching on self-

assessment of competence  

Abstract 

University courses rarely focus on teacher-student interaction in the classroom 

(TSI). Rather, teacher candidates typically learn about this important aspect of 

professional teaching during field experience. Reflecting upon one’s own teaching 

experience within university courses requires an innovative learning environment 

and tools. In the present study, video-based peer coaching was developed to 

encourage students to reflect on TSI teaching experiences on their own and/or with 

other student teachers. The results show that student teachers in the intervention 

group reported higher competence regarding TSI than participants in the control 

group. They also tend to formulate more questions regarding TSI. 

Keywords 
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1 Theoretischer Hintergrund 

1.1  Lehrer-Schüler-Interaktion als Gegenstand der 

Lehrer/innenbildung 

Lehrer-Schüler-Interaktion (im Folgenden abgekürzt als LSI) ist ein zentraler Be-

standteil des Unterrichts (CAZDEN, 2001). Insbesondere die unterrichtliche 

Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen/Schülern steht im Fo-

kus der LSI-Forschung. Befunde zeigen, dass das lehrergelenkte Unterrichtsge-

spräch fächerübergreifend die LSI im Klassenraum dominiert und zumeist eng 

geführt wird (HOWE & ABEDIN, 2013). Diese Engführung hat zumeist negative 

Auswirkungen auf die Lernprozesse und die Motivation der Schüler/innen (PAULI 
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& LIPOWSKY, 2007; SEIDEL, 2014). Demgegenüber zeigen neuere Ansätze der 

Unterrichtsgesprächsführung positive Effekte auf das Lehrerhandeln sowie das 

Schüler/innenlernen (RESNICK, ASTERHAN & CLARKE, 2015), indem „dialo-

gische“ Merkmale als Methoden und Strategien lernwirksam eingesetzt werden 

(ALEXANDER, 2005; WALSHAW & ANTHONY, 2008). Als „dialogisch“ wird 

ein regelgeleiteter, kontinuierlicher kommunikativer Austausch zwischen Teilneh-

menden (Lehrperson, Schüler/innen) zum Ziel einer gegenseitigen Verständigung 

betrachtet (BURBULES, 1993). Dabei steht auf der Seite der Lehrpersonen eine 

„systematische Unterstützung des Wissens- und Kompetenzerwerbs der Schülerin-

nen und Schüler“ (THIEL, 2016, S. 25) im Fokus. Die Unterstützung realisiert sich 

nach WALSHAW & ANTHONY (2008) durch zwei eng miteinander verbundene 

kommunikationsorientierte Aktivierungsebenen der LSI: Unter Ebene 1 wird die 

Initiierung von Lernprozessen durch verbale Regeln der Partizipation und der Klas-

senführung, des Austauschs (z. B. wie beteiligen sich Schüler/innen am Unter-

richtsgespräch?) und der Interaktion (wie gehen Schüler/innen auf Redebeiträge 

von Vorrednerinnen/Vorrednern ein?) durch die Lehrperson verstanden. Daran 

anknüpfend fokussiert die Ebene 2 konkret die explizite verbale Begleitung der 

Lernprozesse der Lernenden (u. a. durch Lehrer/innenfeedback etc.).  

Für beide Aktivierungsebenen lassen sich konkrete Methoden und Strategien be-

nennen, die bestmöglich in der Lehrer/innenbildung angesprochen werden sollten 

(MICHAELS & O’CONNOR, 2012). Die Frage ist, inwiefern solche wirksamen 

Methoden und Strategien bereits während der Ausbildung als curriculare Elemente 

integriert werden können.  

Im Rahmen der Evidenzorientierung in der Lehrer/innenbildung finden zunehmend 

Befunde der Unterrichts- und Lehrer/innenforschung Eingang in die Hochschulleh-

re. So werden zunehmend Trainingsprogramme entwickelt, die auf einzelne Facet-

ten der LSI eingehen. Andererseits werden in den bildungswissenschaftlichen 

Standards in der Lehrer/innenbildung (KMK, 2014), insbesondere im Kompetenz-

bereich Erziehen, Aspekte angesprochen, die eng mit den genannten Aktivitäten 

verbunden sind.  
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Im Kontext der LSI ist uns zu den aufgezeigten Aktivierungsebenen der Unter-

richtsgesprächsführung bislang kein Training bekannt, in dem konkrete Methoden 

und Strategien in die Ausbildung integriert werden. Die Studie greift das Desiderat 

auf, indem die hochschulische Lernbegleitung während eines Praxissemesters ge-

nutzt wird, um die Aktivitäten der lernwirksamen Unterrichtsgesprächsführung als 

zentrales Elemente der LSI in der Lehrer/innenausbildung zu adressieren. Dabei 

wird auf das in der Forschung zur LSI verbreitet eingesetzte Werkzeug der Unter-

richtsvideografie zurückgegriffen, um anschließend in Selbst- und Fremd-

reflexionen (angelehnt an den „Peer-Coaching“-Ansatz) die Lernerfahrungen zu 

reflektieren. Unterrichtsvideografien werden als Ausbildungselement zur Förde-

rung berufsbezogener Kompetenzen im Bereich der LSI als besonders lernförder-

lich erachtet (GRÖSCHNER & HASCHER, in Druck).  

1.2 Die Rolle von Praxisphasen in der Lehrer/innenbildung 

Praktika sind im Kontext der universitären Lehrer/innenbildung von hoher Rele-

vanz (ARNOLD, GRÖSCHNER & HASCHER, 2014). Die Umstrukturierung der 

hochschuldidaktischen Ausgestaltung der Lehrer/innenbildung wird vielerorts mit 

einer quantitativen Erhöhung der schulpraktischen Anteile verbunden. So haben 

sich in den meisten deutschen Bundesländern „Praxissemester“ etabliert. In der 

Diskussion um die Evidenz von (Langzeit-)Praktika wird wiederholt die Rolle der 

Qualität der universitären (und schulischen) Begleitung betont (HASCHER, 2012). 

Aus hochschulischer Perspektive wird das Ziel hervorgehoben, den Lernertrag der 

Studierenden in Form einer Verschränkung von theoretischem Grundlagenwissen 

mit ersten berufspraktischen Erfahrungen sowie die sich anschließende systemati-

sche Reflexion dieser Erfahrungen zu erreichen (KORTHAGEN, 2010). Im Sinne 

der Professionalisierung angehender Lehrer/innen bedarf es daher geeigneter Ler-

numgebungen, um die Theorie-Praxis-Verknüpfung zwischen den in Schulpraktika 

gemachten ersten berufspraktischen Erfahrungen und den an der Hochschule ver-

mittelten theoretischen Grundlagen zielführend zu realisieren (LAWSON, ÇAK-

MAK, GÜNDÜZ & BUSHER, 2015). Hierzu werden in der Literatur unterschied-

liche Begleitansätze und Möglichkeiten der Gestaltung von Lernumgebungen ange-
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führt (siehe zsf. GRÖSCHNER & HASCHER, in Druck), von denen das Peer-

Coaching, d. h. die Unterstützung der Reflexion der Lernprozesse durch Rückmel-

dungen der Mitstudierenden, im Praktikum als ein innovativer, bislang in der Leh-

rer/innenbildung kaum etablierter Ansatz betrachtet wird (LU, 2010).  

Die Forschung zur Wirksamkeit der Praxisphasen und insbesondere der lernwirk-

samen Begleitung steht in den meisten Fällen noch am Anfang. Es fehlt an experi-

mentellen Studien (ARNOLD et al., 2014), die belastbare Aussagen erlauben. Aus 

den vorhandenen Befunden geht hervor, dass Studierende ihr Praktikum dann als 

wirksam erleben, wenn ihnen im Rahmen der hochschulischen Begleitveranstal-

tungen das Angebot offeriert wird, eigenständig oder zusammen mit Mitstudieren-

den (als Peer) die berufspraktischen Erfahrungen an den Schulen auf spezifische 

Aspekte hin zu reflektieren (BROUWER & KORTHAGEN, 2005; GRÖSCHNER, 

SCHMITT & SEIDEL, 2013). Das Potenzial der Schulpraktika realisiert sich somit 

vor allem in Ansätzen der Selbst- und Fremdreflexion eigener berufspraktischer, 

zumeist unterrichtlicher Erfahrungen (LEE & WU, 2006). HASCHER (2012) be-

tont, dass schulpraktische Studien so konzipiert sein sollen, dass die angehenden 

Lehrer/innen Schule aus verschiedenen Perspektiven erleben können und in Form 

„kollaborativer Praktika“ Unterstützung durch ihre Peer erfahren. Problematisch 

erweist sich angesichts dieser Ansprüche an Praktika und deren aufwendiger uni-

versitärer Begleitung, dass es an derartigen prozessbezogenen Angeboten zur Re-

flexion während des Praktikums häufig mangelt. Die vorliegende Studie setzt mit 

dem Einsatz einer innovativen Lernumgebung an diesem Desiderat an.  

1.3 Peer-Coaching als kollaboratives Format des Austauschs 

im Praxissemester 

Als „collaborative environment“ beschreibt SWAFFORD (1998, S. 57) eine Ler-

numgebung, welche die notwendige kollegiale Unterstützung von Lehrenden in-

nerhalb ihrer Peer bezeichnet. Die sich hierfür bedingenden kooperativen Fähigkei-

ten von Lehrpersonen gelten als Grundlage professionellen pädagogischen Han-

delns und sollten bereits innerhalb der universitären Ausbildung angebahnt und 
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gefördert werden. Ansätze des Peer-Coaching im Praktikum bieten eine geeignete 

Grundlage, um die Bereitschaft gegenüber dem Geben und Empfangen professio-

nellen Feedbacks über Unterricht positiv zu beeinflussen (LU, 2010) bzw. die 

handlungsrelevante Kooperationskompetenz anzubahnen (DE ZORDO & HA-

SCHER, 2017).  

Das Geben und Empfangen von Feedback, wie es im Rahmen von Peer-Coaching 

ermöglicht wird, wird als geeignete Grundlage zum Einüben unterrichtsrelevanten 

Feedbacks (für die zukünftige Lehrerrolle) gesehen, wie es bezogen auf die lern-

förderliche LSI von hoher Bedeutung ist. Angelehnt an entsprechende empirische 

Befunde (u. a. HATTIE & TIMPERLEY, 2007; PEHMER, GRÖSCHNER & 

SEIDEL, 2015) lässt sich belegen, dass Lehrer/innen eher Schwierigkeiten beim 

Geben lernförderlichen Feedbacks an Schüler/innen aufzeigen. Von tragender Be-

deutung erweist sich demnach die Gestaltung geeigneter Lernsituationen bereits in 

der Ausbildung (Schule und Universität), indem z. B. unter Nutzung digitaler Vi-

deos im Begleitseminar konstruktives Feedback geübt wird (KLEINKNECHT & 

GRÖSCHNER, 2016; LEE & WU, 2006).  

2 Ziel und Fragestellungen der Studie 

Die vorliegende Studie („V-Teach“) adressiert das bestehende Forschungsdesiderat 

zum Lernen im Praktikum in mehreren Bereichen: Im Rahmen einer videobasierten 

Interventionsstudie wurde eine digitale Lernumgebung entwickelt, in der die Stu-

dierenden im Praxissemester eigene videografierte Unterrichtserfahrungen im 

Rahmen von Kleingruppen (als Peer) reflektieren. Die experimentelle Studie zielt 

auf die Beantwortung der Frage, welchen Lernertrag ein universitäres Begleitsemi-

nar erreicht, in dem angelehnt an einen videobasierten Peer-Coaching-Ansatz eige-

ne Unterrichtserfahrungen der Studierenden systematisch zum Thema LSI im 

Rahmen der digitalen Lernumgebung reflektiert werden. Dabei wurde die Kompe-

tenzeinschätzung in der LSI (als abhängige Variable) untersucht, die im Rahmen 

von bildungswissenschaftlich orientierten Fragebogenstudien zum Lernertrag in 

Praktika bislang umfassender z. B. als Element des Kompetenzbereichs Erziehen 
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(u. a. GRÖSCHNER et al., 2013) erhoben wurde. Als Vergleichsgruppe diente ein 

zweites Begleitseminar (Kontrollgruppe) mit Peer-Coaching, allerdings ohne die 

Nutzung der videobasierten Lernumgebung. Darüber hinaus wurde qualitativ de-

taillierter für die IG untersucht, welcher Aspekt der LSI von den Studierenden auf 

der Basis der eigenen Unterrichtsvideografie als Frage zur Rückmeldung an die 

Peer adressiert wurde.  

Die folgenden Forschungsfragen wurden demgemäß in der vorliegenden Studie 

untersucht: 

1. Welche Effekte zeigen sich in der Kompetenzeinschätzung der Studieren-

den zur Lehrer-Schüler-Interaktion (LSI) im Rahmen einer videobasierten 

Lernbegleitung (IG) im Vergleich zu einer nicht-videobasierten Lernbe-

gleitung (KG)? 

2. In welchem Ausmaß adressieren die Studierenden in der IG den Aspekt 

LSI im Rahmen des Peer-Austauschs? Zeigen sich differenzielle Unter-

schiede in den Kompetenzeinschätzungen zwischen denjenigen Studieren-

den, die den Aspekt mit ihrer Peer reflektieren, gegenüber jenen, die den 

Aspekt weniger bzw. gar nicht berücksichtigen? 

3 Methode 

3.1 Kontext der Untersuchung 

Die Studie „V-Teach“ wurde an der Universität Jena durchgeführt. Das Jenaer 

Modell der Lehrer/innenbildung sieht zur Umsetzung des Theorie-Praxisbezugs ein 

fünfmonatiges Praxissemester vor, welches im 5. bzw. 6. Fachsemester von den 

Studierenden absolviert wird (GRÖSCHNER et al., 2013). Das Praxissemester 

wird von 14-täglichen universitären Seminaren der Fachdidaktiken (der beiden 

studierten Unterrichtsfächer in den Schulstufen Gymnasium bzw. Regelschule) und 

der Erziehungswissenschaft begleitet. Ein inhaltlicher Schwerpunkt der erzie-
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hungswissenschaftlichen Begleitseminare fokussiert die Durchführung eines Lern-

forschungsprojekts. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde dieser Begleitse-

minaransatz für die Interventionsgruppe (IG) (für zwei von insgesamt fünf Semina-

ren in dem Bereich) modifiziert. Dabei wurde darauf geachtet, dass sich die beiden 

neuen Kurse (IG) im zeitlichen Umfang sowie im thematischen Inhalt nicht von 

den drei Kursen der Kontrollgruppe (KG) unterscheiden. Lediglich im kollaborati-

ven Ansatz des Peer-Coaching unterschied sich die IG von der KG: Während die 

IG die neu entwickelte videobasierte Onlineplattform V-Teach nutzte (vormals V-

Reflect, siehe KLEINKNECHT & GRÖSCHNER, 2016), tauschten sich die Stu-

dierenden der KG in Kleingruppen (aber ohne systematischen Einsatz von Video-

grafien eigenen Unterrichts) aus. Integriert in die digitale Lernplattform Moodle 

bot das neue Tool den Lehramtsstudierenden auf der Basis des eigenen videogra-

fierten Unterrichts die Möglichkeit zur videobasierten Selbstreflexion sowie inner-

halb ihrer Kleingruppe zur Fremdreflexion. V-Teach erlaubt es den Studierenden 

unter Einsatz der integrierten Kommentarfunktion, zielgenaue Sequenzen innerhalb 

des jeweiligen Videos auszuwählen und gezielt zu den theoretisch erworbenen 

Wissenselementen, die in der Stunde konkret umgesetzt werden, zu kommentieren 

(siehe Abbildung 1). Zum Einstieg in das anvisierte Feedback wurden die Studie-

renden aufgefordert, neben einer Kontextbeschreibung zur Videosequenz (durch-

schnittlich 5-8 Minuten) mindestens eine (theorie- und kriteriengeleitete) Frage an 

die Peer zu richten, auf welche diese innerhalb ihres Fremdfeedbacks Bezug neh-

men soll.  
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Abb. 1: Screenshot der videobasierten digitalen Lernumgebung 

3.2 Design und Erhebungen 

Die Untersuchung ist in einem experimentellen Design angelegt. Befragt wurden 

Studierende zu zwei bzw. drei Messzeitpunkten. Dabei wurden die Studierenden 

randomisiert den Bedingungen zugeordnet. Die Gesamtkohorte wurde zu zwei 

Messzeitpunkt vor (prä) und am Ende des Praxissemesters (post) schriftlich be-

fragt. Die Studierenden der IG wurden zudem während des Praxissemesters (mid) 

befragt (ca. 6 Wochen nach Praktikumsbeginn), bevor sie eine Unterrichtsstunde 

videografierten. Die Hauptbefragungen für beide Gruppen (prä/post) fanden in 

einer obligatorischen Vor- und Nachbereitungsveranstaltung statt. 

3.3 Stichprobe 

In einer Vollerhebung im WiSe 2016/17 wurden N = 137 Studierende (nIG = 56; 

nKG = 81) befragt. Die Studierenden sind im Mittel M = 22.85 (SD = 3.50, Range: 

20-42; 56.2 % männlich) Jahre alt. 14 Studierende (10.2 %) waren im Regelschul-

lehramt, 123 Studierende (89.8 %) im Gymnasiallehramt immatrikuliert. Die Stu-

dierenden werden grundsätzlich zu zweit bzw. dritt durch das Zentrum für Lehrer-
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bildung der Universität den Praktikumsschulen zugewiesen, haben allerdings durch 

unterschiedliche Fächerkombinationen zumeist kaum Möglichkeit, als Team zu 

unterrichten. Insgesamt haben die angehenden Lehrpersonen im Rahmen ihres 

Praktikums durchschnittlich 60.2 Stunden selbstverantwortlich Unterricht gehalten. 

Bezogen auf die eigenen Unterrichtserfahrungen (IG: M = 58.76, SD = 20.92; KG: 

M = 61.34, SD = 29.47; p = .61), die zum Prätest erhobene Einstellung der ange-

henden Lehrpersonen gegenüber dem Lernen mit Video (MIG = 4.17; MKG = 4.04, 

p = .22; 5-Punkt Likert-Skala) sowie die erfasste Einstellung gegenüber Kooperati-

on (DE ZORDO & HASCHER, 2017) zeigen sich keine statistisch signifikanten 

Unterschiede zwischen den Gruppen (MIG = 3.91, SD = 0.50; MKG = 3.97, 

SD = 0.53; p = .77). Zusammenfassend zeigt sich, dass sich die beiden Gruppen 

(IG vs. KG) bezogen auf die in der Intervention fokussierten inhaltlichen und 

strukturellen Schwerpunkte vorher nicht voneinander unterscheiden.  

3.4 Erhebungsinstrumente und Datenanalyse 

Zur Erfassung der Kompetenzeinschätzung der Studierenden wurden fünf Items 

der Skala Erziehen des etablierten KLiP-Skaleninstruments (GRÖSCHNER & 

SCHMITT, 2012) mit Bezug zur LSI adaptiert (7-stufig; αprä/αpost = .80/.83; siehe 

Tabelle 1). Im Rahmen der Erfassung gruppenspezifischer Unterschiede (IG vs. 

KG) wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (DÖRING 

& BORTZ, 2016) durchgeführt, wodurch der Treatmenteffekt als Interaktion (Zeit 

x Gruppe) ermittelt werden kann. Zusätzlich wurde zur genaueren Betrachtung der 

Veränderungen innerhalb der IG der Friedman-Test eingesetzt. Dieser auf Rang-

verteilung basierende Test wird als geeignete Alternative zur ANOVA empfohlen, 

wenn die herangezogene Stichprobe verhältnismäßig klein ausfällt (RASCH, 

FRIESE, HOFMANN & NAUMANN, 2010). 
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Tab. 1: Veränderung in der Kompetenzeinschätzung im Bereich Lehrer-

Schüler-Interaktion in der IG 

 Gesamtgruppe 

(N = 137/116) 

Interventionsgruppe 

(n = ≥ 51) 

Skala Beispiel- 

item („Ich 

kann…“) 

prä post prä mid post 

LSI „…auf Regel-

verstöße von 

Schülerinnen 

und Schülern 

angemessen 

reagieren.“ 

M = 3.79 

SD = 1.06 

α = .80 

 

M = 5.04 

SD = 0.97 

α = .83 

 

M = 3.86 

SD = 1.10 

α = .79 

 

M = 4.74 

SD = 0.94 

α = .79 

 

M = 5.37 

SD = 0.75 

α = .77 

 

 

Zur Kodierung spezifischer Aspekte der LSI im Kontext der videobasierten Selbst-

reflexion der Studierenden der IG wurden die entsprechenden Fragestellungen an 

die Peer der Studierenden (als Ausgangspunkt für die Fremdreflexion) kategori-

siert. Dabei orientierten wir uns ebenfalls an den Schwerpunkten, die sich aus der 

Subskala Erziehen (GRÖSCHNER & SCHMITT, 2012) für den Bereich LSI ext-

rahieren lassen. Die Bereiche sind Klassenführung und Konfliktlösung, gleichbe-

rechtigter Austausch (dialogisches Prinzip), Umgang mit Schülerfehlern sowie 

Berücksichtigung individueller Schülervoraussetzungen. Die studentischen Frage-

stellungen im Onlinetool „V-Teach“ wurden in einem ersten Schritt nach dem 

Vorhandensein des Bereichs LSI kategorisiert (dichotome Ausprägung der Katego-

rie 0 = nicht vorhanden; 1 = vorhanden). Im zweiten Schritt erfolgte die Zuordnung 

bezogen auf einen der insgesamt vier Schwerpunkte innerhalb der Subskala (siehe 

Tabelle 2). Die Kategorien wurden jeweils durch zwei unabhängige Codierer gera-

tet. Die abgeleitete Intercoder-Reliabilität (Krippendorff´s ) kann mit .87 (dicho-

tome Kategorie) und .88 (inhaltliche Skalierung) als hoch bezeichnet werden 

(HAYES & KRIPPENDORFF, 2007).  
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Tab. 2: Kategorien der qualitativen Erfassung inklusive Ankerbeispiel 

Kategorie Code Ankerbeispiel 

Klassenführung und 

Konfliktlösung 

1 „Was sagt ihr zum Thema Unterrichts-

störung in der Klasse?“ 

Gleichberechtigter Austausch 

(Dialogisches Prinzip) 

2 „Wie kann ich in Unterrichtsgesprächen 

besser agieren bzw. auf unterschiedliche 

Schülerantworten reagieren?“ 

Umgang mit Schülerfehlern 3 „Wie gehe ich mit falschen Schüleraussagen 

um und inwiefern kann ich mich hierin noch 

verbessern?“ 

Berücksichtigung von indi-

viduellen Voraussetzungen 

der Schüler/innen 

4 „Wie hätte mein Feedback ausfallen müs-

sen, damit es wertschätzend und wertvoll 

für den betreffenden Schüler ist? 

 

4 Ergebnisse 

4.1 Effekte auf die Kompetenzeinschätzung der Lehrer-

Schüler-Interaktion 

In Bezug auf die Forschungsfrage 1 zeigen die deskriptiven Befunde (siehe Tabel-

le 3), dass sich die IG im Prätest im Bereich der subjektiven Kompetenzeinschät-

zung der LSI nicht wesentlich von der KG unterscheidet. Im Vergleich zur KG 

weist die IG erwartungskonform nach dem Praxissemester (post) eine signifikant 

höhere Ausprägung in der Kompetenzeinschätzung auf (F(1, 93) = 3.82, p = .05, 

ηp
2
 = .04). 
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Tab. 3: Veränderung in der Kompetenzeinschätzung (Vergleich IG vs. KG) 

 Interventionsgruppe  

(n = 47) 

Kontrollgruppe  

(n = 48) 

Abhängige Variable prä post prä post 

LSI M = 3.88 

SD = 1.10 

M = 5.31 

SD = 0.73 

M = 3.81 

SD = 0.95 

M = 4.77 

SD = 1.10 

 

Ausgehend von dem Gruppenunterschied wurde für die IG im Rahmen der drei 

Erhebungszeitpunkte (MZP) untersucht, wie sich die jeweiligen Schwerpunkte 

innerhalb des Bereichs LSI verändern. Die Ergebnisse zeigen, dass in allen Berei-

chen der LSI (prämidpost) signifikant positive (p ≤ .001) Veränderungen in 

der Kompetenzeinschätzung stattfinden (siehe Tabelle 4). Die größte Veränderung 

tritt dabei im Bereich des Fokus eines gleichberechtigten Austauschs mit den Schü-

lerinnen/Schülern (dialogisches Prinzip) auf (∆post-prä = 1.74). 
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Tab. 4: Veränderung in der Kompetenzeinschätzung im Bereich Lehrer-Schüler-

Interaktion in der IG 

Item prä mid post 

1 Die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schü-

ler mit ihnen gemeinsam diskutieren. 

M = 3.70 

SD = 1.54 

M = 4.81 

SD = 1.16 

M = 5.44 

SD = 0.98 

2 Mit Schülerinnen und Schülern Fehler so be-

sprechen, dass diese davon profitieren. 

M = 4.05 

SD = 1.47 

M = 5.00 

SD = 1.07 

M = 5.66 

SD = 0.91 

3 Auf Regelverstöße von Schülerinnen und Schü-

lern angemessen reagieren. 

M = 3.51 

SD = 1.64 

M = 4.67 

SD = 1.38 

M = 5.12 

SD = 1.10 

4 Bedingungen von Entwicklungs- und Sozialisa-

tionsprozessen von Kindern und Jugendlichen in 

ihrer Lehrertätigkeit berücksichtigen. 

M = 3.50 

SD = 1.42 

M = 4.31 

SD = 1.35 

M = 5.07 

SD = 1.02 

5 Bei Konflikten unter Schülerinnen und Schü-

lern vermitteln und mögliche Lösungen anbieten. 

M = 4.30 

SD = 1.32 

M = 4.93 

SD = 1.18 

M = 5.21 

SD = 1.21 

 

4.2 Aspekte der Lehrer-Schüler-Interaktion als Ausgangspunkt 

der videobasierten Selbst- und Fremdreflexion 

Für die Forschungsfrage 2 wurde ausgehend von den Kategorien (siehe Tabelle 2) 

der prozentuale Anteil an Fragen (N = 95 von 56 Studierenden in der IG) bestimmt, 

der den Aspekt LSI adressiert. Insgesamt 55.8 % (n = 53) der Fragen, die die Stu-

dierenden hinsichtlich des Peer-Feedbacks zur videografierten Unterrichtssequenz 

an ihre Kommilitoninnen/Kommilitonen richten, fokussieren die LSI. Die anderen 

Fragen adressieren z. B. Aspekte zur Wahl der Unterrichtsmethode oder zum Auf-

treten (Körperhaltung, Mimik, Gestik). Im Rahmen der inhaltlichen Strukturierung 

lassen sich von diesen Fragen 32.1 % der Kategorie 1 (Klassenführung und Kon-

fliktlösung), 62.3 % dem Bereich 2 (gleichberechtigter Austausch/dialogisches 

Prinzip) und mit großem Abstand 3.8 % dem Aspekt 3 (Berücksichtigung von 



  ZFHE Jg.13 / Nr.1 (März 2018) S. 45-67 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 59 

Schülervoraussetzungen) zuordnen. Der Umgang mit Schülerfehlern (Kategorie 4) 

wird innerhalb der Fragen an die Peer nur in 1.9 % der Fälle thematisiert.  

Um individuelle Unterschiede zwischen den Studierenden der IG zu untersuchen, 

die mit ihren Fragen den Bereich LSI adressiert haben, wurden mit dem Software-

paket nparLD für R (NOGUCHI, GEL, BRUNNER & KONIETSCHKE, 2012) 

nonparametrische Varianzanalysen für Items der Kompetenzeinschätzung durchge-

führt. Dabei zeigen sich keine statistisch signifikanten Interaktionseffekte zwischen  

 

Abb. 2: ΔMpost-prä für Kompetenzeinschätzung im Bereich Lehrer-Schüler-Interaktion 

für die Subgruppen Lehrer-Schüler-Interaktion adressiert/nicht adressiert 

den Gruppen (LSI adressiert vs. LSI nicht adressiert), jedoch deuten höhere Werte 

in den Δpost-prä-Ausprägungen in den LSI-Items 1 (Diskussion Lernergebnisse), 2 

(Umgang mit Schülerfehlern) und 3 (Klassenführung) auf einen tendenziellen Ef-

fekt zugunsten der Gruppe hin, die den Bereich LSI adressierten (siehe Abbildung 

2), während die Ausprägungen in den Items 4 (Schülervoraussetzungen) und 5 
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(Konfliktlösung) bei denjenigen, die LSI nicht explizit adressierten, leicht höher 

ausfallen.  

5 Diskussion 

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die inhaltliche Orientierung an dem Thema 

Lehrer-Schüler-Interaktion im Unterricht (LSI) mithilfe des Peer-Coaching und 

einer digitalen, videobasierten Lernumgebung im universitären Begleitseminar zu 

erwünschten Effekten in der Kompetenzeinschätzung im Praxissemester führt. Die 

Veränderung zeigte sich insbesondere in der IG, wobei der Aspekt des gleichbe-

rechtigten Austauschs die größte wahrgenommene Veränderung aufwies. Dieser 

Befund wurde ergänzt durch die qualitative Auswertung, wobei deutlich wurde, 

dass von den an die Peer gestellten Fragen zur Fremdreflexion der Bereich des 

gleichberechtigten Austauschs die größten Anteile einnahm, wohingegen Fragen 

zur Berücksichtigung individueller Schülervoraussetzungen für die Interaktion 

sowie der Umgang mit Schülerfehlern nur in einem geringen Ausmaß adressiert 

wurden.  

Die vorliegende Interventionsstudie knüpft an Befunde zu Kompetenzeinschätzun-

gen in Praxisphasen an (ARNOLD et al., 2014; GRÖSCHNER et al., 2013), die 

allesamt positive Veränderungen bei Studierenden zeigen. Sie geht über den For-

schungsstand hinaus, indem sie zeigt, dass eine gezielte Intervention im Rahmen 

der universitären Begleitung einen größeren Effekt in den Einschätzungen der Stu-

dierenden erzielt im Vergleich zu einer Kontrollgruppe (ohne videobasierte Kom-

ponente). Experimentelle Befunde liegen zum videogestützten Lernen im Prakti-

kum bislang für Aspekte der Analysekompetenz (KLEINKNECHT & GRÖSCH-

NER, 2016) sowie der professionellen Unterrichtswahrnehmung (STÜRMER, 

SEIDEL & SCHÄFER, 2013) vor. Unseres Wissens zeigt die vorliegende Studie 

erstmals (wenngleich kleine) Effekte auch auf Selbsteinschätzungen der Studieren-

den, die als Aspekte des Selbstwirksamkeitserlebens gedeutet werden (GRÖSCH-

NER & HASCHER, in Druck).  
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Anknüpfend an die Befunde von LU (2010) sowie LEE & WU (2006) kann der 

Ansatz des Peer-Coaching im Praxissemester in der Lehrer/innenbildung als viel-

versprechend interpretiert werden. Insbesondere der Fokus auf eine konkret geplan-

te und durchgeführte Unterrichtsstunde der Studierenden ermöglicht im Rahmen 

einer innovativen Lernumgebung Reflexionsanlässe für die hochschulische Beglei-

tung, die seitens der Studierenden immer wieder als mangelhaft und ausbaufähig 

charakterisiert wird (ALLEN & WRIGHT, 2014). Dabei können inhaltliche Aspek-

te wie die LSI – und wie gezeigt der Fokus auf eine dialogische Perspektive der 

Unterrichtskommunikation (ALEXANDER, 2005) – als Instrument effektiven 

Lehrerhandelns adressiert und im Seminarkontext begleitet werden. Vor dem Hin-

tergrund der Befunde der Unterrichtsforschung zur Qualität der LSI im Unterricht 

(SEIDEL, 2014), ist der Bedarf an Trainingsmöglichkeiten in der Ausbildung als 

hoch einzustufen. Die videobasierte Selbst- und Fremdreflexion ermöglicht hierzu 

einen konkreten und kollaborativ orientierten Lernanlass, der in der Forschung im 

Kontext der communities of practice in der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung 

(VAN ES, 2012) sowie des teamteaching im Praktikumskontext (DE ZORDO, 

BISANG & HASCHER, 2018) als wirksam erachtet wird.  

Die vorliegende Studie weist Limitationen auf, die in Anschlussprojekten thema-

tisch aufgegriffen werden: So wird der tatsächliche Lernertrag durch das Peer-

Coaching sowie das im Begleitseminar adressierte Verhalten der Studierenden in 

der LSI im Unterricht derzeit im Rahmen eines Folgeprojekts in Kooperation mit 

einem deutschdidaktischen Ansatz untersucht (GRÖSCHNER, WINKLER, 

KLAẞ, JÄHNE & SEEBER, 2017). Dabei wird die LSI im videografierten Unter-

richt ebenfalls kodiert und in Bezug zu den im Begleitseminar vermittelten Inhalten 

untersucht. Abgeleitet aus den vorliegenden Befunden sollen insbesondere die in-

dividuellen Schülervoraussetzungen in der LSI (JURIK, GRÖSCHNER & SEI-

DEL, 2013) stärker berücksichtigt werden. Darüber hinaus bieten die bislang frei 

wählbaren Fragen zur Peer-Reflexion eine gewisse Freiheit für die Studierenden, 

individuelle Schwerpunkte für die Fremdreflexion zu setzen. Aktuelle Studien zei-

gen, dass eine stärkere Strukturierung, z. B. durch spezifische Reflexionsprompts, 
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relevant sein können für den Lernertrag (BROUWER, BESSELINK & OOSTER-

HEERT, 2017).  

Ansätze wie die genannten bieten Möglichkeiten, die Evidenzbasierung in der 

Hochschullehre im Rahmen der Lernbegleitung von Praxisphasen auszubauen, 

somit das Wissen um die Wirksamkeit von Praktika anzureichern und durch weite-

re Forschung die Schnittstelle zwischen Unterrichts- und Lehrer/innenforschung 

verstärkt in den Blick zu nehmen. Für das Praxissemester ist dies jedoch nur ein 

Element für eine stärkere Evidenzorientierung. Diese kommt bislang insbesondere 

an ihre Grenzen, wenn der Einfluss der jeweiligen Praktikumsschulen (und der 

Praktikumslehrpersonen) nur unzureichend als zweiter Baustein der Leh-

rer/innenprofessionalisierung im Schulpraktikum betrachtet wird (GRÖSCHNER 

& HASCHER, in Druck). Neben einer stärkeren Einbindung des schulischen Lern-

orts im Praxissemester spielen daher universitäre Lernorte eine Rolle, in denen 

professionsrelevante Erfahrungen (z. B. durch Micro-Teaching-Angebote) gemacht 

werden können. 
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