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Zusammenfassung Die professionelle Wahrnehmung ist eine wesentliche Vor-
aussetzung erfolgreichen Unterrichtens. Um die professionelle Wahrnehmung von
Unterrichtsqualititsmerkmalen wie der Klassenfiihrung im Lehramtsstudium zu trai-
nieren, haben sich videobasierte Priasenzkurse bewihrt. Individuell adaptierbare
Mastery-Learning-Angebote ermoglichen jedoch eine effektivere Berticksichtigung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und die Bereitstellung spezifischen Feed-
backs. Daher wurde ein digitales, videobasiertes und individuell adaptierbares Lern-
modul zur Forderung der professionellen Wahrnehmung und Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen iiber Klassenfithrung entwickelt (Mastery-Learning-Angebot) und
einem digitalen, videobasierten Seminarkonzept gegeniibergestellt, das traditionell
von Dozierenden zu festen Zeiten im Gruppenkontext durchgefiihrt wurde (Unified-
Learning-Angebot). 121 Lehramtsstudierende nahmen an der quasi-experimentellen
Pra—Post—Follow-Up-Studie teil und trainierten die Analyse klassenfiihrungsrele-
vanter Ereignisse entweder mit dem Mastery-Learning-Angebot (n=49), mithilfe
des Unified-Learning-Angebots (n=39) oder waren Teil einer unbehandelten Kon-
trollgruppe (n=33). Die Analyse langsschnittlicher Wachstumskurvenmodelle ergab,

P4 Jennifer Maria Janeczko

Institut fiir Psychologie in Bildung und Erziehung, Universitidt Miinster,
FliednerstraBe 21, 48149 Miinster, Deutschland

E-Mail: jennifer.janeczko @uni-muenster.de

Robin Junker - Philip Horter - Manfred Holodynski
Universitit Miinster, Miinster, Deutschland

Robin Junker
E-Mail: robin.junker @uni-muenster.de

Philip Horter
E-Mail: philip.hoerter @uni-muenster.de

Manfred Holodynski
E-Mail: manfred.holodynski @uni-muenster.de

Published online: 07 March 2024 A Springer


https://doi.org/10.1007/s42010-024-00197-2
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/s42010-024-00197-2&domain=pdf
http://orcid.org/0000-0001-7253-1271
http://orcid.org/0000-0001-8558-2131
http://orcid.org/0000-0001-9314-6890
http://orcid.org/0000-0002-4791-4948

J. M. Janeczko et al.

dass im Vergleich zur Kontrollgruppe beide videobasierten Lehrformate zu einem
signifikant hoheren latenten Zuwachs der professionellen Wahrnehmung von Klas-
senfiihrung beitrugen, wobei die Mastery-Learning-Gruppe am besten abschnitt. Im
Hinblick auf die klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen er-
gaben sich zwar Zuwichse in den Interventionsgruppen, diese unterschieden sich
jedoch nicht signifikant zur Kontrollgruppe. Der Beitrag liefert wichtige Ansatz-
punkte zur Untersuchung videobasierter Lehrangebote, die die heterogene Studie-
rendenschaft und die Digitalisierung als Herausforderungen der Lehrkriftebildung
adressieren.

Schliisselworter Mastery Learning - Videobasiertes Lernen - Virtuelle
Lernumgebung - Professionelle Unterrichtswahrnehmung - Klassenfiihrung -
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Promoting professional vision and self-efficacy beliefs about classroom
management by using a digital, video-based mastery learning module

Abstract Professional vision is an essential prerequisite for successful teaching.
Video-based face-to-face courses have proven their worth in training the professional
vision of teaching quality features such as classroom management in teacher educa-
tion. However, individually adaptable mastery learning offers enable a more effective
consideration of different learning requirements and the provision of specific feed-
back. Therefore, a digital, video-based and individually adaptable learning module
for promoting the professional vision and self-efficacy beliefs about classroom man-
agement was developed (mastery learning offer) and compared to a digital, video-
based seminar concept that was traditionally conducted by lecturers at fixed times
in a group context (unified learning offer). 121 student teachers participated in the
quasi-experimental pre—post—follow-up study and analyzed classroom management-
related events with the mastery learning offer (n=49), with the unified learning offer
(n=39) or were part of an untreated control group (n=33). Analyses of longitudinal
growth curve models showed that, compared to the control group, both video-based
formats contributed to significantly higher latent increases in professional vision of
classroom management, with the mastery learning group performing best. With re-
gard to classroom management-related self-efficacy beliefs, there were increases in
the intervention groups, but these did not differ significantly from the control group.
The article provides important starting points for examining video-based teaching
formats that address student’s heterogeneity and the digitization as challenges for
teacher education.

Keywords Mastery learning - Video-based learning - Virtual learning
environment - Professional vision - Classroom management - Self-efficacy beliefs
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Forderung der professionellen Wahrnehmung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen iiber...

1 Einleitung

Lehramtsstudierende miissen ausgehend von ihren individuellen Lernvoraussetzun-
gen auf den Berufsalltag vorbereitet werden. Zu diesen Vorbereitungen zihlt, u. a. auf
unvorhersehbare und gleichzeitig auftretende Unterrichtsereignisse reagieren zu kon-
nen, wihrend die Klasse zeitgleich gemanagt werden muss (Kunter und Voss 2011).
Diese Organisation des Klassengeschehens zur Maximierung der aktiven Lernzeit
aller Schiilerinnen und Schiiler wird als Klassenfiihrung zusammengefasst (Doyle
1986; Kounin 2006). Die professionelle Wahrnehmung von Unterrichtsereignissen,
die fiir die Interpretation der Klassenfiihrungsfacetten Monitoring, Strukturierung
und Etablierung von Regeln/Routinen relevant sind, stellt eine Voraussetzung ent-
sprechenden Unterrichtshandelns dar (Blomeke et al. 2015; Gold et al. 2020).

Daneben gelten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen dariiber, Handlungsabldufe
zur Aufrechterhaltung der Ordnung in Klassen ausfiihren zu konnen, als wichtiger
Faktor effizienter Klassenfiihrung (Brouwers und Tomic 2000; Gold et al. 2017).
Da Menschen weniger Stress erleben, wenn sie glauben, schwierige Situationen
bewiltigen zu konnen (Bandura 1994), sollte die Selbstwirksamkeit von Lehr-
amtsstudierenden gefordert werden, um einem Praxisschock beim Berufseintritt
vorzubeugen. Eine Forderung der professionellen Wahrnehmung kann auch zum
Selbstwirksamkeitszuwachs bzgl. des Fiihrens von Klassen beitragen (Gold et al.
2017).

Bei einer solchen Forderung spielen Unterrichtsvideos eine zentrale Rolle, da
sie die Betrachtenden u. a. vom Handlungsdruck in der Unterrichtssituation befreien
und wiederholte Beobachtungen relevanter Unterrichtsereignisse ermoglichen (Beck
et al. 2002). Bisherige videobasierte Formate werden aber grofitenteils als synchrone
Seminarkonzepte durchgefiihrt (z. B. Gold et al. 2017, 2020; Steffensky und Klein-
knecht 2016). Dadurch, dass Lerninhalte zu festen Zeiten, an festen Orten und im
selben Umfang mit allen Teilnehmenden behandelt werden, konnen unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen und Lerntempi nicht beriicksichtigt werden (Bloom 1968;
Landenfeld et al. 2019).

Ein Mastery-Learning-Format, in dem jede Person pro Lerneinheit ein definiertes
Leistungsniveau erreicht, bevor sie mit der nichsten Einheit fortfahren kann (Win-
get und Persky 2022), ermdglicht hingegen eine individualisierte Forderung. Dabei
konnen verschiedene Lernbedarfe mithilfe adaptiver Lernwege in Form von indivi-
dualisierten Lerngelegenheiten und Feedbacks beriicksichtigt werden — was durch
digitale Umsetzungen u.a. mit weniger Lehrkraftressourcen und ohne nachteilige
soziale Vergleiche aufgrund unterschiedlicher Entwicklungsverldufe der Lernenden
realisierbar ist (Ballera et al. 2014; Decker und Mucha 2018; Landenfeld et al. 2019).
Digitale Mastery-Learning-Angebote erlauben ein zeit-/ortsunabhéngiges Lernen
und fiihrten z. B. in der Medizin (Takashiki et al. 2022) und im Mathematikunterricht
(Lin et al. 2013) zu Leistungszuwichsen. Ausnahmesituationen wie die COVID-19-
Pandemie unterstreichen den Bedarf an flexibleren Lernumgebungen, die ein indi-
vidualisiertes Lernen auf Distanz erlauben (HuBner et al. 2022).

Aufgrund dieser Argumente und Befunde wurde ein entsprechendes Lernmodul
entwickelt, um angehende Lehrkrifte bei ihrer Professionalisierung zu unterstiitzen
(Janeczko et al. 2022). Dieses wurde nach bewihrten Gestaltungsprinzipien multime-
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dialen Lernens konstruiert (z.B. Mayer 2003) und er6ffnet Nutzenden individuelle
Lernwege mit der Option zum Wiederholen/Uberspringen von Inhalten gemf des
Mastery-Learning-Ansatzes (Bloom 1968; Winget und Persky 2022).

In diesem Beitrag wurde die Effektivitit dieses digitalen, videobasierten Mastery-
Learning-Moduls zur Foérderung der professionellen Wahrnehmung und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen iiber Klassenfiihrung bei Lehramtsstudierenden evaluiert,
indem es einem digitalen, videobasierten Seminarkonzept gegeniibergestellt wur-
de, das traditionell von Dozierenden zu festen Zeiten im Gruppenkontext durchge-
fiihrt wurde (Unified-Learning-Angebot). Da die Umsetzung der Prinzipien eines
Mastery- und Unified-Learning-Ansatzes in ein inhaltlich vergleichbares, digitales
Lernangebot einen gewissen Gestaltungsraum offenlésst, handelte es sich um eine
Feldstudie mit quasi-experimentellem Charakter, um das Potenzial beider Lehrfor-
mate im digitalen Bereich auszuloten.

1.1 Professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung

Klassenzimmer sind Lernorte, an denen Schiilerinnen und Schiiler mit unterschied-
lichen Interessen und Fihigkeiten so zu organisieren und anzuleiten sind, dass die
Beteiligung maximiert und Stérungen minimiert werden (Doyle 1986). Diese Klas-
senfiihrung einer Lehrkraft ist als Unterrichtsqualititsmerkmal bedeutsam fiir das
gesamte Unterrichtsgeschehen und den Lernerfolg der Lernenden (z. B. Hattie 2009;
Korpershoek et al. 2016; Kounin 2006; Kunter und Voss 2011).

Damit Klassenfiihrungsmafinahmen im Unterrichtshandeln umgesetzt werden
konnen, miissen klassenfiihrungsrelevante Unterrichtsereignisse mittels professio-
neller Wahrnehmung (PW) erkannt und wissensbasiert interpretiert werden (Sherin
und van Es 2009). Das Perception-Interpretation-Decision-Making-Modell von
Blomeke et al. (2015), laut dem der Einsatz des Professionswissens iiber die situa-
tionsspezifischen Fahigkeiten der PW zu beobachtbarem Unterrichtshandeln fiihrt,
verdeutlicht diese Theorie-Praxis-Verkniipfung. Zudem wurden Zusammenhinge
zwischen der PW und Unterrichtsqualititsmerkmalen nachgewiesen, die sich fiir
den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler als wirksam erwiesen haben (z.B.
Kersting et al. 2012; Konig et al. 2021; Krauss et al. 2020). Folglich stellt die PW
einen zentralen Aspekt der Lehrkrifteexpertise dar (Seidel und Stiirmer 2014).

Fiir die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung (PWKF) benennen
Gold et al. (2020) drei Facetten, die Lehrkrifte beachten miissen (ausfiihrlich Gold
und Holodynski 2017; Ophardt und Thiel 2013): (1) Monitoring beinhaltet, dass
Lehrkrifte parallele Unterrichtsereignisse wahrnehmen und dies den Schiilerinnen
und Schiilern verdeutlichen, indem sie u.a. prompt und angemessen bei Storun-
gen eingreifen. (2) Prozessuale Strukturierung umfasst die gute Vorbereitung und
Durchfiihrung eines an die Aufmerksamkeit und das Verstindnis der Lernenden
angepassten Unterrichts inklusive reibungsloser Ubergiinge. (3) Etablierung von Re-
geln/Routinen dient dazu, wiederkehrende lernforderliche Abldaufe im Unterricht zu
automatisieren, um mehr Zeit fiir inhaltliche Lernunterstiitzung zu schaffen. Die
frithzeitige Forderung dieser PWKEF ist ein Ziel der Lehrkriftebildung, da sie als
Voraussetzung guter Klassenfiihrung gilt (Blomeke et al. 2015; Gold et al. 2020).
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1.2 Klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Ebenfalls wichtig fiir erfolgreiches Unterrichten ist Selbstwirksamkeit (Gold et al.
2017). Diese wird definiert als Uberzeugung, Fihigkeiten zur erfolgreichen Bewil-
tigung konkreter Anforderungssituationen zu besitzen, wobei hohe Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen (SW) die Leistung und das Wohlbefinden steigern: Von ihren
Fihigkeiten tiberzeugte Menschen sehen schwierige Aufgaben als Herausforderung
an, die es zu meistern gilt, wihrend wenig selbstwirksame Menschen diese als Be-
drohung ansehen und meiden (Bandura 1994). Folglich wird unter SW das Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten verstanden, und zwar bezogen darauf, wie gut bestimmte
Ziele erreicht werden konnen (Bandura 1997).

Lehrkrifte mit hohen SW gestalten einen herausfordernden Unterricht, unter-
stiitzen die Lernenden beim Erreichen von Fortschritten und haben mehr Geduld
fiir lernschwache Kinder (Schwarzer und Jerusalem 2002). Wenig selbstwirksame
Lehrkrifte sind anfilliger fiir Stress und Depressionen, da sie iiber personliche Un-
zuldnglichkeiten nachdenken, anstatt sich auf das Bewiltigen der Anforderungssi-
tuation zu konzentrieren (Bandura 1994). Ohne das Vertrauen in die eigene Klas-
senfithrung werden sie tdglich mit der selbstzugeschriebenen Unfihigkeit zur Ord-
nung im Klassenzimmer konfrontiert (Brouwers und Tomic 2000). Die Forderung
klassenfiihrungsbezogener Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (SWKF) ist somit er-
strebenswert.

Zur Forderung der SW wurden vier Informationsquellen identifiziert (Bandura
1997; Gold et al. 2017; Schwarzer und Jerusalem 2002): (1) Erleben eigener Erfah-
rungen mit Erfolgen (positiv fiir SW) und Misserfolgen (nachteilig fiir SW), (2) Erle-
ben stellvertretender Erfahrungen durch Beobachtung/Nachahmung von Verhaltens-
modellen in Anforderungssituationen, (3) Bewertung durch kompetente Personen
(soziale Persuasion) und (4) positive und negative Erregungszustinde als Vorboten
des Gelingens oder Scheiterns. Beispielsweise konnen stellvertretende Erfahrungen
durch Unterrichtsvideos erzeugt werden, die Lehrpersonen bei der erfolgreichen
Bewiltigung von klassenfiihrungsspezifischen Anforderungen im Unterricht zeigen.
So wiesen Gold et al. (2017) nach, dass ein videobasiertes Training der PWKF zu
einem Zuwachs der SWKEF fiihrte.

1.3 Videobasierte Lehrformate in der Lehrkriftebildung

Die angeleitete Analyse von Unterrichtsvideos trigt nachweislich zur Verbesserung
der PW bei (vgl. Santagata et al. 2021). Demnach wurden Unterrichtsvideos zur
Forderung der PW bereits in zahlreichen Studien eingesetzt (z. B. Seidel et al. 2011;
Stiirmer et al. 2016; Thiel et al. 2023; Weber et al. 2018). Gold et al. (2013, 2020)
und Hellermann et al. (2015) zeigten beispielsweise anhand von Trainingsstudi-
en, dass Lehramtsstudierende ihre PWKF durch klassenfiihrungsbezogene Analysen
von Unterrichtsvideos im Vergleich zu einer Kontrollgruppe stirker verbesserten.
Vorteile solcher Videoanalysen sind, dass die Betrachtenden vom Handlungsdruck
realer Unterrichtssituationen befreit sind und wiederholte Analysen einer Situation
vornehmen konnen (Beck et al. 2002). Zudem konnen Lehramtsstudierende durch
viele Beispielsituationen Wissen aufbauen und iibertragen, was den Ubergang in
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die Berufspraxis erleichtert (Steffensky und Kleinknecht 2016). Zum Aufbau von
SWKEF konnen stellvertretende Erfahrungen durch Unterrichtsvideos erzeugt wer-
den, wenn das Verhalten gefilmter Lehrkrifte beim Bewiltigen klassenfithrungs-
spezifischer Anforderungen tiefergehend analysiert und verstanden wird (Bandura
1997). Neben einer Verbesserung der PWKF und SWKF durch videobasierte Kurse
erzielten Studierende mit geringen Eingangsniveaus hohere Zuwichse (Gold et al.
2017).

1.4 Das Potenzial des Mastery-Learning-Ansatzes

In bisherigen videobasierten Lehrformaten vermittelten Dozierende die Inhalte je-
doch oftmals gemif des traditionellen Modells nach Bloom (1968) zu festen Zeiten,
an festen Orten und im selben Umfang fiir alle Lernenden. In diesem einheitli-
chen Lernformat (Unified-Learning) kommen diejenigen, die die Inhalte gut aufneh-
men konnen, schneller voran, wihrend langsamere Personen zuriickfallen, sobald im
Gruppenkontext das niachste Thema behandelt wird (Ballera et al. 2014).

Im Gegensatz dazu besteht das Ziel des von Bloom (1968) eingefiihrten Mastery-
Learning-Ansatzes darin, dass moglichst alle Lernenden ein definiertes Leistungs-
niveau erreichen. Damit ein solches Format erfolgreich ist, miissen Lehrende die
erwarteten Lernergebnisse klar definieren, da die Lernenden pro Lerneinheit eine
formative Beurteilung absolvieren sollten: Diejenigen, die das Leistungsniveau er-
reichen, konnen Zusatzaktivitidten nutzen, um ihr Verstindnis zu vertiefen, wihrend
Lernende, die das Kompetenzniveau nicht erreichen, Ubungsmoglichkeiten erhal-
ten, die auf die nicht beherrschten Konzepte zugeschnitten sind (Winget und Persky
2022). So miissen alle ein definiertes Leistungsniveau erreichen, bevor sie mit der
nichsten Einheit fortfahren. Die Konzeption bzw. Nutzung von Mastery-Learning-
Angeboten umfasst somit Schritte wie das Lernen relevanter Inhalte, formative Beur-
teilungen, korrigierende Ubungsmaoglichkeiten und Zusatzaktivititen (vgl. Anleitung
zur Implementierung von Mastery-Learning-Formaten; Guskey 2022). Personen mit
verschiedenen Eingangsniveaus diirften von den verlaufsangepassten Aspekten pro-
fitieren (Ballera et al. 2014). Dabei macht die Motivation einen Grof3teil des Mastery-
Learning-Ansatzes aus, aber auch die Realisierung des Testeffekts mit formativen
Beurteilungen und Feedback begiinstigt den Lernerfolg (Block 1971; Ott et al. 2021).

Seit seiner Konzeption hat sich der Mastery-Learning-Ansatz in vielen Lernberei-
chen als wirksam erwiesen, wobei dies jedoch vom Unterrichtsfach, den konzipierten
Tests, dem Lerntempo des Kurses und vom Feedback beeinflusst wird (vgl. Winget
und Persky 2022). So wire zur videobasierten Forderung der PWKF beispielsweise
Expert*innen-Feedback ratsam, u.a. da Lehramtsstudierende dieses als valide anse-
hen und annehmen (Weber et al. 2018). Ott et al. (2021) betonen neben den Stérken
des Mastery-Learning-Ansatzes, dass die konsequente Auseinandersetzung mit den
Inhalten fiir Studierende auch problematisch werden kann, indem sie Prokrastination
Vorschub leistet, wenn keine festen Fristen vorliegen. Auch ein Mastery-Learning-
Format, in dem Studierende individuell von Dozierenden beraten wurden, erwies
sich bei Krankenpflegestudierenden zwar als wirksamer zur Verbesserung ihrer Fi-
higkeiten als ein Unified-Learning-Format, resultierte aber in unterschiedlichen Be-
arbeitungsschleifen mit variierender Lernzeit (Mehdipour-Rabori et al. 2021). Dies
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ist fiir individuelle Lernerfolge positiv hervorzuheben, kann in Prisenzkursen aber
zu hohen Betreuungsintensititen und nachteiligen sozialen Vergleichen fiihren (La-
buhn et al. 2010), denen mithilfe digitaler Mastery-Learning-Angebote vorgebeugt
werden konnte (Decker und Mucha 2018).

1.5 Das Potenzial digitaler Lernumgebungen

Digital gestiitztes Lernen erméglicht beispielsweise die Bereitstellung strukturierter,
lernendenzentrierter und interaktiver Lernumgebungen, die von jedem Mitglied einer
Zielgruppe an jedem Ort und zu jeder Zeit fiir den Wissenserwerb genutzt werden
konnen (Khan 2005). Viele Universititen haben die Moglichkeiten des digital ge-
stiitzten Lernens in die Lehre integriert, um unterschiedlichen Lernerfordernissen der
Studierenden individualisiert Rechnung zu tragen und personalisierte Informations-
zuginge und Lernoptionen anzubieten — wobei es allerdings auch Vorbehalte gegen
den Verlust des personlichen Kontaktes gibt (Ayu 2020). Im Zuge der Prisenzlehre
wiinschen sich Studierende dennoch flexiblere Lernmoglichkeiten, um sich Lern-
inhalte auch andernorts anzueignen, wihrend fiir Dozierende Platzbeschrinkungen
und geringe Moglichkeiten zur individualisierten Bereitstellung formativer Feed-
backs problematisch sind (Lester und King 2009; Yorke 2003).

Hinsichtlich der Effektivitit von Online-Lehre im Vergleich zur Préisenzlehre
zeigten Stevens et al. (2021) anhand von 91 Vergleichsstudien im Zeitraum von
2000 bis 2020, dass in 41 % der Studien eine digital gestiitzte Lehre zu hoheren
Lernerfolgen fiihrte, in 18 % Face-to-Face-Formate effektiver waren und in 41 % der
Studien keine Unterschiede vorlagen. Nicht die digitale Umsetzung an sich macht
einen Unterschied aus, sondern die Art und Weise, wie diese eingesetzt wird (Salo-
mon 2002). Die Flexibilitit in Bezug auf Zeit, Tempo und Lernwege macht Mastery-
Learning-Formate als Teil einer digitalen Umsetzung besonders attraktiv (Archam-
bault et al. 2022). Denn neben der Vermeidung hoher Betreuungsintensititen und
sozialer Vergleiche in einem in Pridsenz stattfindenden Mastery-Learning-Format
(Decker und Mucha 2018; Labuhn et al. 2010), konnen digitale Mastery-Learning-
Angebote verschiedene Facetten der Adaptivitét effizient einbeziehen:

1. Es kann individuelles, sofortiges und auf einem Expert*innenrating basierendes
Feedback zu allen Aufgaben bereitgestellt werden (Janeczko et al. 2022). Dem-
gegeniiber vergeben Dozierende auch beim digitalen Unified-Learning (z.B. per
Zoom Video Communications 2023) einheitlicheres Expert*innen-Feedback an
alle Studierenden, sodass diese priifen miissen, welche Teile des allgemeinen
Feedbacks fiir sie zutreffend sind.

2. Digitale Mastery-Learning-Angebote eroffnen im Gegensatz zum einheitlichen
Lernweg beim (digitalen) Unified-Learning individualisierte Lernwege, sodass die
Lernvoraussetzungen und Lerntempi aller Studierenden durch ein bedarfsgerech-
tes Wiederholen/Uberspringen der Inhalte beriicksichtigt werden und diese ihren
Lernerfolg einschitzen bzw. selbst nachjustieren konnen (Ballera et al. 2014; Lan-
denfeld et al. 2019). Dabei entstehen unterschiedliche Lernzeiten, die im digitalen
Format jedoch beliebig ausgeschopft werden konnen.
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3. Da digitale Mastery-Learning-Angebote zeit-/ortsunabhidngig abrufbar sind
(Janeczko et al. 2022), entsprechen sie dem Wunsch flexibler Lernoptionen (Les-
ter und King 2009; Yorke 2003), wihrend Unified-Learning-Formate auch in
digitaler Form zeitabhiingig in festen Gruppengrofen stattfinden.

Studien belegen, dass digitale Mastery-Learning-Formate zur Steigerung der Leis-
tung, Motivation und Selbstwirksamkeit beitragen konnen (z. B. Betts 2019; Lin et al.
2013; Takashiki et al. 2022). Aufgrund dieser Potenziale und Befunde wird ange-
nommen, dass individuell adaptierbare, digitale Mastery-Learning-Angebote auch zu
stirkeren Zuwéchsen der PWKF/SWKEF fiihren als digitale Unified-Learning-Ange-
bote. Ausschlaggebend diirften verschiedene Facetten der Adaptivitit sein (spezifi-
sches und sofortiges Expert*innen-Feedback, individuelle Lernpfade und die zeit-/
ortsunabhidngige Nutzung), die in einheitlich durchgefiihrten (Online-)Seminaren
nicht gleichermaf3en realisierbar sind.

1.6 Forschungsfrage und Hypothesen

Janeczko et al. (2022) konzipierten ein digitales Lernmodul zur Foérderung der
PWKE, indem sie ein videobasiertes Seminarkonzept erstellten und im Sinne des
Mastery-Learning-Ansatzes (Bloom 1968; Guskey 2022) in ein individuell adap-
tierbares Lernmodul tiberfiihrten. Die Forschungsfrage lautet: Inwiefern fiihrt das
digitale, videobasierte Mastery-Learning-Angebot im Vergleich zu einem digitalen,
videobasierten Unified-Learning-Angebot und einer unbehandelten Kontrollgruppe
zu einer Verbesserung der PWKF und SWKF?

Einerseits sollten die positiven Ergebnisse bzgl. videobasierter Seminarkonzepte
im Unified-Learning-Format repliziert werden (z.B. Gold et al. 2017, 2020). So
wurden in der unbehandelten Kontrollgruppe — jenseits moglicher Messwiederho-
lungseffekte — keine signifikanten Verbesserungen der PWKF und SWKEF erwartet,
wohl aber in der digitalen Unified-Learning-Gruppe (Hypothese 1).

Andererseits wurde angenommen, dass das digitale Mastery-Learning-Angebot
die PWKF und SWKEF effizienter fordert als das digitale Unified-Learning-Ange-
bot (Hypothese 2). Denn das Mastery-Learning-Angebot erdffnete verschiedene Fa-
cetten der Adaptivitit: (1) Individuelle Bearbeitung aller klassenfithrungsbezoge-
nen Aufgaben mit sofortigem, auf einem Expert*innenrating basierenden Feedback,
(2) ein bedarfsgerechtes Wiederholen/Uberspringen der Inhalte und (3) eine zeit-/
ortsunabhédngige Nutzung (Bloom 1968; Janeczko et al. 2022; Landenfeld et al.
2019). Im Unified-Learning-Format wurden dieselben Inhalte und Analyseaufgaben
angeboten, aber das Feedback wurde basierend auf dem Expert*innenrating im Un-
terrichtsgesprich von den Dozierenden gegeben und alle Studierenden bearbeiteten
die Aufgaben ohne ein Wiederholen/Uberspringen der Inhalte. Die Umsetzung der
Prinzipien eines Mastery- und Unified-Learning-Ansatzes in inhaltlich vergleichba-
re, digitale Angebote ldsst einen gewissen Gestaltungsraum offen, sodass in dieser
Studie das Potenzial beider Lehrformate im digitalen Bereich ausgelotet wurde.
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2 Methode
2.1 Studiendesign und Stichprobe

Es wurde ein quasi-experimentelles Pri—Post—Follow-Up-Design mit 121 Master-
lehramtsstudierenden des Sachunterrichts an Grundschulen genutzt (Tab. 1). An der
Universitidt Miinster absolvierte die Kohorte eines Jahrgangs mit 39 Studierenden
das Unified-Learning-Angebot im Sommer- bzw. Wintersemester 2020, wéhrend
die Kohorte des darauffolgenden Jahrgangs mit 49 Studierenden das Mastery-Lear-
ning-Angebot im Sommersemester 2021 durchlief. Eine Selbstselektion bzgl. der
Seminarwahl im jeweiligen Semester war nicht moglich, da die Kurse nacheinander
angeboten wurden. Dadurch konnten Konfundierungseffekte durch den Austausch
zwischen den Studierenden beider Kursvarianten vermieden werden. Es wurde an-
genommen und bestitigt, dass sich die aufeinanderfolgenden Kohorten desselben
Studiengangs an derselben Universitit nicht bzgl. ihrer soziodemographischen Da-
ten unterschieden (s. unten). Als unbehandelte Kontrollgruppe wurden 33 Mas-
terlehramtsstudierende des Sachunterrichts an Grundschulen anderer Universititen
rekrutiert, die das Seminarthema der Interventionsgruppen in dieser Zeit nicht be-
handelten.

Alle Gruppen bearbeiteten eine mit Unipark (Questback GmbH 2022) erstellte
Online-Umfrage zu Beginn des Semesters (Pritest), am Ende des Semesters (Post-
test) und drei Monate spiter (Follow-Up-Test). Neben soziodemographischen Anga-
ben wurde jeweils ein Instrument zur Erfassung der PWKF und SWKF beantwortet.
In beiden Interventionsgruppen war die Teilnahme am Pri- und Posttest Teil des
Seminars, wihrend der Follow-Up-Test mit einem 80-Euro-Gutschein vergiitet wur-
de. Die Kontrollgruppe erhielt fiir jeden Messzeitpunkt 40-Euro-Gutscheine. Alle
Studierenden konnten angeben, ob sie an den anonymisierten Umfragen teilnehmen
wollten, indem sie diesen explizit (nicht) zustimmten.

Die drei Gruppen unterschieden sich nicht in Bezug auf Alter, F (2, 118)=1,39,
p=0,254, absolvierte Fachsemester, F'(2, 118)=0,69, p=0,502, und Geschlechter-
verteilung, ¥2(6)=7,33, p=0,291. Von den 121 Studierenden nahmen 79 am Follow-
Up-Test teil. Der Dropout betrug 35 % und war in allen Gruppen vergleichbar, ¥?(2) =
0,07, p=0,964. Die Analyse systematischer Stichprobenausfille zeigte, dass altere
Personen (M= 25,60, SD=3,98) verglichen mit jiingeren (M =24,09, SD=3,04) sel-

Tab. 1 Deskriptive Statistiken: Anzahl der Teilnehmenden, Geschlechterverteilung, Alter und absolvierte
Mastersemester

N Geschlecht Alter Mastersemester
Pri-Post  Follow-Up Weiblich/ M SD M SD
minnlich/divers
Mastery-Learning- 49 32 45/3/1 24,14 2,82 2,88 2,14
Gruppe
Unified-Learning- 39 26 30/6/3 24,51 2,50 2,82 2,35
Gruppe
Kontrollgruppe 33 21 31/2/0 25,42 4,94 3,45 3,15
Gesamt 121 79 106/11/4 24,61 3,46 3,02 2,51
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tener am Follow-Up-Test teilnahmen, #(67,10)=2,14, p=0,036. Kein Unterschied
ergab sich fiir die PWKF im Pritest, #(119)=-0,78, p=0,436, und fiir den Anstieg
vom Pri- zum Posttest, 7(119)=-0,58, p=0,564.

2.2 Beschreibung und Durchfiihrung der Lehrformate

Beide videobasierten Lehrformate wurden von denselben Dozierenden in separaten
Kursen durchgefiihrt, wihrend Studierende der Kontrollgruppe keine vergleichbaren
Veranstaltungen besuchten. Beide Lehrformate folgten demselben Seminarkonzept
mit identischen Lerninhalten: Zunéchst erhielten beide Interventionsgruppen (1) ei-
ne Einfiihrung in die PW, gefolgt von einem Wissensinput und Training der PW
mithilfe der Analyse von Unterrichtsvideos anhand derselben Kodiermanuale zur
(2) Klassenfiihrung und zur (3) Lernunterstiitzung. Dann wurde (4) die PW der
Wechselwirkungen beider Konstrukte trainiert und (5) Lernerfolge reflektiert (An-
hang 1).

Beide Gruppen erhielten identische Materialien (Texte, Kodiermanuale, Aufga-
benstellungen und Kontextinformationen fiir Unterrichtsanalysen sowie Literatur) in
separaten Learning-Management-Kursen. Die Kodiermanuale umfassten detaillier-
te Erlduterungen der Klassenfithrungs- und Lernunterstiitzungskategorien, die bei
der Unterrichtsanalyse genutzt wurden. Da dieser Beitrag die Schulung klassen-
fiihrungsbezogener Kompetenzen behandelt, werden nun die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede beider Lehrformate beispielhaft anhand der klassenfiihrungsrelevanten
Lerninhalte konkretisiert.

2.2.1 Das digitale, videobasierte Unified-Learning-Angebot mit einheitlichem
Expert*innen-Feedback

In der Unified-Learning-Gruppe wurden zu festen Zeiten neun wochentliche Sit-
zungen und zwei Blocktermine mit den Teilnehmenden durchgefiihrt (per Zoom
Video Communications 2023). Fiir die Vermittlung der Inhalte wurden Prinzipien
der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens beriicksichtigt (z. B. Multime-
diaprinzip, Signalisierungsprinzip; Mayer 2003). Zur Klassenfiihrung gab es je eine
Sitzung 4 90min zum Thema Unterrichtsaktivititen und Monitoring sowie zum
Thema Strukturierung und Etablierung von Regeln/Routinen:

1. Die Dozierenden erlauterten die Konzepte und Analysekategorien anhand von Pré-
sentationsfolien und des Kodiermanuals im Plenum, besprachen Fragen und reka-
pitulierten die Inhalte durch direktes Nachfragen.

2. Danach analysierten die Studierenden in Einzelarbeit je ein Unterrichtsvideo aus
dem Sachunterricht pro Klassenfiihrungsfacette (drei Videos zwischen 02:31 und
03:03 min) anhand der Kontextinformationen und des Kodiermanuals. Anschlie-
Bend wurden die Ergebnisse im Plenum besprochen, wobei die Studierenden ihre
Analysen vorstellten, auf Angemessenheit hin diskutierten und die Dozierenden
Feedback anhand eines Expert*innenratings gaben. Die Dozierenden gewihrleis-
teten, dass alle relevanten Ereignisse der Unterrichtsclips zur Sprache kamen und
jede*r Studierende musste die zusammengetragenen Ergebnisse auf die eigenen
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Analysen beziehen, um korrekte von inkorrekt kodierten Unterrichtsereignissen
zu unterscheiden.

3. Zum Zusammenspiel der Klassenfiihrungsfacetten fertigten alle Studierenden ei-
ne schriftliche Analyse eines 04:32-miniitigen Unterrichtsclips an. Danach wur-
de hierzu ein Peer-Feedback gegeben, sodass alle Studierenden ein individuelles
Feedback erhielten. Der Umfang synchroner Sitzungen und Analyseaufgaben zum
Thema Klassenfiihrung betrug 5h.

2.2.2 Das digitale, videobasierte Mastery-Learning-Angebot mit individuellem
Expert*innen-Feedback

In der Mastery-Learning-Gruppe wurden dieselben Seminarinhalte in fiinf digitalen
Lernmodulen selbststdndig erarbeitet. Diese wurden nach bewihrten Gestaltungs-
prinzipien multimedialen Lernens (z.B. Mayer 2003) und im Sinne des Mastery-
Learning-Ansatzes konstruiert (Guskey 2022). Das Klassenfithrungsmodul behan-
delt in Teilmodulen ebenfalls die Themen Unterrichtsaktivititen, Monitoring, Struk-
turierung und Etablierung von Regeln/Routinen (Janeczko et al. 2022):

1. Statt von Dozierenden wurden Konzepte und Analysekategorien des Kodierma-
nuals schriftlich auf Modulseiten sowie miindlich durch auditive Erkldrungen ver-
mittelt und Inhalte durch Quizformate rekapituliert.

2. Die Studierenden analysierten ebenfalls eigenstindig Unterrichtsvideos pro Klas-
senfiihrungsfacette mittels Kontextinformationen und desselben Kodiermanuals
im jeweiligen Teilmodul. Die Unterrichtsanalyse erfolgte durch die Beurteilung
geschlossener Aussagen zu den Unterrichtsvideos und die Korrektheit wurde auf
Basis eines Expert*innenratings riickgemeldet und erldutert. Dieses war standar-
disiert, wurde jedoch entsprechend der individuellen Leistung bereitgestellt. Die
Anzahl zu bearbeitender Analysen orientierte sich an der erreichten Punktzahl
und passte sich der individuellen Leistung an, sodass zu jeder Klassenfiihrungs-
facette ein Ubungsvideo und ein bis drei Anwendungsvideos (zwischen 01:01
und 03:23 min) analysiert wurden (fiir Details vgl. Janeczko et al. 2022). Im Mit-
tel wurden 8,61 Videos (SD=1,61) von 12 Videos im Gesamtmodul analysiert,
von denen 2,61 Videos (SD=1,61) zusitzlich bearbeitet wurden — d.h., iiber die
Ubungsvideos und obligatorischen Anwendungsvideos pro Teilmodul hinaus. Im
Sinne des Mastery-Learning-Ansatzes zeigte sich, dass die Studierenden unter-
schiedlich viele Zusatzvideos bearbeiteten (Min=0, Max =2 pro Teilmodul) und
im ersten Teilmodul zunidchst mehr Zusatzvideos analysierten (M=1,31, SD=
0,83) als im zweiten (M=0,63, SD=0,68) und dritten Teilmodul (M=0,67, SD=
0,76).

3. Zum Zusammenspiel der Klassenfiihrungsfacetten gab es ein offenes Analyse-
werkzeug, in dem klassenfithrungsrelevante Ereignisse des Unterrichtsvideos in
offenen Feldern analysiert wurden. Auch hierzu erhielten Studierende standar-
disiertes Expert*innen-Feedback, das entsprechend der individuellen Leistung
bereitgestellt wurde. Die offene Videoanalyse entsprach ebenfalls dem Mastery-
Learning-Ansatz, da Lernende ihre Analyse so lange iiberarbeiteten, bis sie min.
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80% Ubereinstimmung mit dem Expert*innenrating erreichten und fortfahren
konnten (vgl. Janeczko et al. 2022).

Zur Kldrung technischer Probleme wurde nach dem Klassenfiihrungsmodul eine
einstiindige Sitzung angeboten. Fiir die Modulbearbeitung wurden im Mittel 8 h und
31min (§D=3:34) benotigt. Die hohe Bearbeitungsspanne spiegelt die verschiede-
nen Lernaufwinde wider, die Studierende zum Durchlaufen ihrer individuellen Be-
arbeitungsschleifen benétigten, um das vorgegebene Leistungskriterium zu meistern.
Diese individuellen Feedback- und Bearbeitungsschleifen, die zusitzlichen Zeitbe-
darf bedeuten konnen, unterscheiden das Mastery-Learning-Angebot vom Unified-
Learning-Angebot (Bloom 1968; Winget und Persky 2022).

2.3 Instrumente
2.3.1 Videobasierter Test zur professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung

Zur Erfassung der PWKF wurde der standardisierte, videobasierte Klassenfiih-
rungstest von Gold und Holodynski (2017) in einer gekiirzten Version mit drei
der vier Unterrichtsclips genutzt (Junker et al. 2021). Der Bewertung der Pro-
band*inneneinschitzungen lag ein Masterrating von 16 Expert*innen mit einer
Ubereinstimmung von 85% hinsichtlich korrekter Itemantworten zugrunde. Die
Studierenden betrachteten die Unterrichtsszenen und beantworteten 41 Items zur
Beschreibung und Interpretation der Klassenfiihrungsfacetten auf einer Skala von 1
(trifft nicht zu) bis 4 (trifft zu). Einige Items lauteten: ,,Die Lehrerin reagiert auf al-
le Stérungen rechtzeitig® (Monitoring); ,,Die Schiilerinnen und Schiiler langweilen
sich” (Strukturierung); ,,Die Still- und Partnerarbeitsphasen sind noch nicht gut ein-
geiibt” (Etablierung von Regeln/Routinen). Zur Auswertung wurden die Antworten
in 1 (Ubereinstimmung mit Masterrating) oder 0 (keine Ubereinstimmung) kodiert,
Itemwerte pro Facette gemittelt sowie ein Gesamtmittelwert gebildet (Gold und Ho-
lodynski 2017). Dessen interne Konsistenz war fiir den Prid- (a=0,88), Post- (o=
0,91) und Follow-Up-Test (a=0,93) gut bis sehr gut. Auch Gold und Holodynski
(2017) berichten in ihrer Validierungsstudie gute interne Konsistenzen sowie eine
eindimensionale Faktorenstruktur als besten Daten-Fit und die Sensitivitit des Tests
fiir Expertiseunterschiede.

2.3.2 Skala zu klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Zur Erfassung der SWKF wurde die Scale for Teacher Self-Efficacy genutzt (Pfitz-
ner-Eden 2016). Sie umfasst drei Skalen mit je vier Items zur empfundenen SW
bzgl. Klassenfiihrung, Instruktionsstrategien und Motivierung der Schiilerinnen und
Schiiler. Die Studierenden schitzten die Items auf einer Skala von 1 (ganz und gar
nicht) bis 9 (voll und ganz) ein. Teil dieser Studie waren die vier Items der SWKF:
»Wie iiberzeugt sind Sie davon, dass Sie (1) ... storendes Verhalten im Unterricht
kontrollieren kénnen? (2) ... Schiilerinnen und Schiiler dazu bringen konnen, Regeln
im Unterricht zu folgen? (3) ... [eine/n laute/n, stérende/n Schiiler/in] dazu bringen
konnen, ruhig zu sein? (4) ... es schaffen konnen, eine gesamte Stunde nicht durch
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ein paar storende Schiilerinnen und Schiiler ruinieren zu lassen?*. Die internen Kon-
sistenzen dieser Items fiir die Prd-, Post- und Follow-Up-Tests waren sehr gut (o=
0,90, 0=0,92, a=0,93).

2.4 Auswertung

Fiir die ldngsschnittliche Auswertung der Pré-, Post- und Follow-Up-Daten wurden
latente Wachstumskurvenmodelle erster Ordnung (Geiser 2010) mithilfe der growth-
Funktion von lavaan in der Version 0.6-11 fiir R (Rosseel 2012) gerechnet. Unter
Beriicksichtigung des Stichprobenumfangs wurden die Modelle jeweils mit dem Ge-
samtwert der PWKF und SWKF berechnet, sodass die latenten Variablen durch die
Mittelwerte dieser Skalen zu den drei Messzeitpunkten definiert wurden. Zusitzliche
Modelle wurden mit den Mittelwerten der drei Klassenfithrungsfacetten gerechnet.
Dabei reprisentiert der latente Intercept-Faktor jeweils die interindividuellen Un-
terschiede hinsichtlich der latenten PWKF und SWKF zum ersten Messzeitpunkt,
wihrend der latente Slope-Faktor die interindividuellen Unterschiede im Hinblick
auf eine Verdnderung iiber die Zeit reprisentiert (Geiser 2010).

Ausgehend von den Skalenmittelwerten im Pritest (Intercepts) wurden zeitab-
hiangige Wachstumskurven geschitzt, sodass iiber die Messzeitpunkte hinweg ver-
schiedene Verldufe angenommen werden konnten (Slopes): Ausgangsbasis war ein
Random Intercept-Modell (RI), bei dem die Ladungen der beobachteten Variablen
auf dem Intercept-Faktor mit 1 fixiert wurden. In weiteren Modellen wurde ein
Random Slope (RIRS) erginzt, dem unterschiedliche Ladungsmuster zugeteilt wur-
den. Aufgrund des Studiendesigns wurde innerhalb der beiden Seminargruppen ein
Anstieg der PWKF und SWKF zwischen Préi- und Posttest angenommen, wihrend
zwischen Post- und Follow-Up-Test ein stabiles Leistungsniveau erwartet wurde,
sodass iiber die drei Messzeitpunkte ein Ladungsmuster von 0-1-1 vermutet wurde.
Dennoch wurden zusitzliche Modelle mit anderen Ladungsmustern gerechnet, um
den besten Modellfit anhand bewihrter Fitindizes (RMSEA, SRMR, CFI, AIC, BIC)
und Chi?-Differenztests (z.B. Hu und Bentler 1999) zu ermitteln.

Zudem wurden die Untersuchungsgruppen im Sinne konditionaler latenter Wachs-
tumskurvenmodelle als Dummy-kodierte Pradiktoren implementiert (Preacher et al.
2008). Die Unified-Learning-Gruppe wurde als Referenzgruppe gewihlt, um die-
se zur Priifung der ersten Hypothese mit der unbehandelten Kontrollgruppe und
zur Priifung der zweiten Hypothese mit der Mastery-Learning-Gruppe zu verglei-
chen. Diese auf den Hypothesen basierende Referenzgruppenwahl impliziert, dass
sich auch die Mastery-Learning-Gruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe verbes-
sert. Fiir die Berechnung der Effektstirke der gruppenspezifisch unterschiedlichen
Slopes wurde GMA d nach Feingold (2019) berechnet. Eine separate Priifung der
Messinvarianz entfiel aufgrund der Beschaffenheit dieser Modelle, da die Gruppen-
zugehorigkeit und Verinderungen iiber die Zeit inkludiert wurden. Fehlende Werte
wurden mit missing = fiml geschitzt. Mit lavPredict() wurden Korrelationen zum
Zusammenhang der PWKF und SWKF mit den geschitzten latenten Verédnderungen
berechnet. Signifikanzniveau: p=0,050.
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3 Ergebnisse

In Tab. 2 werden deskriptive Kennwerte fiir den Gesamtwert der PWKF und die
drei Klassenfiihrungsfacetten sowie fiir den Gesamtwert der SWKF berichtet. Diese
zeigen, dass die Interventionsgruppen im Mittel einen hoheren Anstieg der PWKF
und der drei Facetten aufwiesen als die unbehandelte Kontrollgruppe. Dabei erzielte
die Mastery-Learning-Gruppe im Mittel hohere Zuwichse als die Unified-Learning-
Gruppe. Im Hinblick auf die SWKF wies auch die Kontrollgruppe einen Anstieg
auf, sodass sich die Gruppen iiber die Zeit anniherten.

Tab. 3 beinhaltet die Modellvergleiche. Im Vergleich zum Modell [0] ohne ange-
nommene Verdnderung (RI) wird deutlich, dass die Modelle mit Verdnderungsfaktor
(RIRS) die Daten signifikant besser reprisentieren. Dies gilt fiir den Gesamtwert der
PWKF und SWKEF. Fiir beide Konstrukte zeigte sich, dass das RIRS (0,1,1)-Mo-
dell [2], welches zwischen Pri- und Posttest einen Zuwachs, aber zwischen Post-
und Follow-Up-Test keine Verdnderung annimmt, bessere Modellfitwerte aufwies
als Modelle mit anderen Verdnderungsannahmen. Dies gilt besonders im Vergleich
zum RIRS (0,1,2)-Modell [1], bei dem eine stetige Verbesserung angenommen wird.

Tab. 2 Deskriptive Statistiken fiir den Gesamtwert der professionellen Wahrnehmung von
Klassenfiihrung (PWKF) und die drei Klassenfiihrungsfacetten sowie den Gesamtwert der
klassenfithrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (SWKF)

Pra Post Follow-Up

M (SD) M (SD) M (SD)
PWKF!
Mastery-Learning-Gruppe 0,45 (0,22) 0,70 (0,16) 0,71 (0,16)
Unified-Learning-Gruppe 0,52 (0,20) 0,67 (0,21) 0,65 (0,23)
Kontrollgruppe 0,46 (0,17) 0,45 (0,20) 0,45 (0,27)
Monitoring
Mastery-Learning-Gruppe 0,40 (0,26) 0,64 (0,20) 0,66 (0,18)
Unified-Learning-Gruppe 0,48 (0,22) 0,62 (0,24) 0,62 (0,26)
Kontrollgruppe 0,41 (0,22) 0,39 (0,23) 0,38 (0,27)
Strukturierung
Mastery-Learning-Gruppe 0,49 (0,26) 0,72 (0,19) 0,75 (0,19)
Unified-Learning-Gruppe 0,57 (0,23) 0,73 (0,22) 0,68 (0,23)
Kontrollgruppe 0,48 (0,18) 0,47 (0,23) 0,50 (0,30)
Etablierung von Regeln/Routinen
Mastery-Learning-Gruppe 0,47 (0,22) 0,73 (0,18) 0,73 (0,18)
Unified-Learning-Gruppe 0,50 (0,21) 0,67 (0,22) 0,64 (0,25)
Kontrollgruppe 0,48 (0,20) 0,49 (0,20) 0,48 (0,30)
SWKF?2
Mastery-Learning-Gruppe 5,55 (1,30) 6,48 (1,29) 6,10 (1,38)
Unified-Learning-Gruppe 6,06 (1,38) 6,96 (1,01) 6,98 (1,00)
Kontrollgruppe 5,49 (1,27) 5,85 (1,25) 6,20 (1,41)

Pri-Post (Mastery-Learning-Gruppe: n=49, Unified-Learning-Gruppe: n=239, Kontrollgruppe: n=33);
Follow-Up (Mastery-Learning-Gruppe: n=32, Unified-Learning-Gruppe: n=26, Kontrollgruppe: n=21)
ISkala von 0 bis 1 (volle Ubereinstimmung mit Masterrating)

2Skala von 1 bis 9 (Maximum)
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Tab. 3 Modellvergleiche fiir den Gesamtwert der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung
und der klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Modell %2 (df) p A2 (A dp® RMSEA  CFI SRMR  AIC BIC

Professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung
[0] RI 124,08 (10) <0,001 -[1178.41 (5)* 0,307 0,251 0,197 -107,31 -93,33

[1]RIRS 45,66 (5) <0,001 —-[3138,93 (1)* 0,259 0,733 0,092 -175,73 —-147,77
0,1,2)

[2] RIRS 6,92 (5) 0,227 —[310,19 (1) 0,056 0,987 0,044 21447 -186,51
0,1,1)
[3] RIRS 6,74 (4) 0,151 - 0,075 0982 0041  -212,65 -181,90

0,x,1)

Klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

[0] RI 6924 (10)  <0,001  —[114138(5)* 0,221 0532 0121 102146 103544
[1] RIRS 27,85 (5) <0,001  —[3]2323(1)* 0,194 0,820 0074 990,08  1018,03
0,1,2)

[2] RIRS 4,84 (5) 0,436 —[310,22 (1) <0,001 1,000 0,036 967,06 995,02
0,1,1)

[3] RIRS 4,62 (4) 0,329 - 0,036 0,995 0035 968,84 999,60

0,x,1)

Fettdruck = Modell mit bestem Modellfit

RI Random Intercept, RIRS Random Intercept-Random Slope mit Ladungen des Slope-Faktors fiir (t1, t2, t3)
*p< 0,001

Differenztest des Vergleichs zum [in Klammern] angegebenen Modell

Aber auch im Vergleich zum Modell [3], bei dem die Faktorladung zum zweiten
Messzeitpunkt freigesetzt wurde, sind minimal bessere Modellfitwerte festzustel-
len. Dasselbe gilt fiir die drei Klassenfiihrungsfacetten (Anhang 2). Daher wird zur
Beantwortung der Forschungsfrage, inwiefern das digitale, videobasierte Mastery-
Learning-Angebot im Vergleich zu einem digitalen, videobasierten Unified-Lear-
ning-Angebot und einer unbehandelten Kontrollgruppe zu einer Verbesserung der
PWKF und SWKEF fiihrt, jeweils das Modell [2] bevorzugt und berichtet.

3.1 Verinderungen der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung

Die latenten Wachstumskurvenmodelle fiir den Gesamtwert der PWKF (Tab. 3) und
die Klassenfiihrungsfacetten (Monitoring, Strukturierung, Etablierung von Regeln/
Routinen) mit Gruppenzugehorigkeit als Pradiktor wiesen einen guten bis sehr gu-
ten Modellfit auf. Wie Tab. 4 zeigt, unterschied sich das Ausgangsniveau der PWKF
zum Pritest nicht signifikant zwischen den Gruppen — weder beim Gesamtwert noch
bei den Facetten. Es zeigten sich signifikante Zuwichse beim Gesamtwert und allen
Facetten der PWKEF: Diese waren in der Unified-Learning-Gruppe signifikant hoher
als in der Kontrollgruppe, was Hypothese 1 bestitigt (GMA d fiir PWKF=0,75;
Monitoring=0,73; Strukturierung=0,64; Etablierung von Regeln/Routinen=0,75).
Der Vergleich beider Interventionsgruppen verdeutlicht, dass die Zuwichse in der
Mastery-Learning-Gruppe hoher waren als in der Unified-Learning-Gruppe, was Hy-
pothese 2 bestitigt (GMA d fiir PWKF=0,55; Monitoring=0,50; Strukturierung =
0,50; Etablierung von Regeln/Routinen=0,50). Tab. 4 zeigt aulerdem, dass beim
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Tab. 4 Modellparameter (Standardfehler) fiir RIRS (0,1,1)-Modelle der Unified-Learning-Gruppe

und latente Regression des Pridiktors Gruppe auf: Professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung
(PWKF; Modell 1), Monitoring (Modell 2), Strukturierung (Modell 3), Etablierung von Regeln/Routinen
(Modell 4) und klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (SWKF) sowie Kovarianzen
(Intercepts & Slopes)

Modell PWKF

SWKF

Ausgangsniveau (Intercept) und Verinderungsfaktor (Slope)

1

Regression der Gruppenzugehorigkeit (Unified-Learning-Gruppe als Referenzgruppe)

1

Intercept PWKF

Slope PWKF

Intercept Monitoring
Slope Monitoring
Intercept Strukturierung
Slope Strukturierung
Intercept Regeln/Routinen
Slope Regeln/Routinen

Intercept PWKF
Mastery-Learning-Gruppe

Kontrollgruppe

Slope PWKF
Mastery-Learning-Gruppe

Kontrollgruppe

Intercept Monitoring
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

Slope Monitoring
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

Intercept Strukturierung
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

Slope Strukturierung
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

Intercept Regeln/Routinen
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

Slope Regeln/Routinen
Mastery-Learning-Gruppe
Kontrollgruppe

0,52 (0,03)*

0,14 (0,03)*
0,48 (0,04)*
0,13 (0,04)*
0,57 (0,04)*
0,13 (0,04)*
0,50 (0,03)*
0,16 (0,03)*

~0,07 (0,04)

~0,06 (0,05)

0,11 (0,04)*
0,15 (0,04)*
~0,09 (0,05)
~0,07 (0,06)
0,11 (0,05)*
0,16 (0,05)*
-0,09 (0,05)
0,10 (0,05)
0,11 (0,05)*
0,14 (0,05)*
~0,03 (0,05)

-0,02 (0,05)

0,10 (0,04)*
-0,15 (0,05)*

Intercept SWKF

Slope SWKF

Intercept SWKF
Mastery-Learning-Gruppe

Kontrollgruppe

Slope SWKF
Mastery-Learning-Gruppe

Kontrollgruppe

6,06
(0,21)*
0,90
(0,17)*

-0,51
(0,28)
-0,57
(0,31)

-0,07
(0,23)
0,45
(0,25)
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Tab. 4 (Fortsetzung)

Modell PWKF SWKF
Kovarianz
1 Intercept & Slope -0,01 (0,00) Intercept & Slope -0,28
PWKF SWKF (0,16)
2 Intercept & Slope -0,02 (0,01)*
Monitoring
3 Intercept & Slope -0,01 (0,01)
Strukturierung
4 Intercept & Slope -0,00 (0,01)
Regeln/Routinen
*p<0,050

Monitoring ein signifikant schwacher, negativer Zusammenhang von Ausgangsni-
veau und Lernzuwachs existierte.

3.2 Verinderungen klassenfiihrungsbezogener
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Das latente Wachstumskurvenmodell zur Untersuchung von Verdnderungen bzgl. der
SWKEF mit der Unified-Learning-Gruppe als Referenzgruppe wies einen sehr guten
Modellfit auf (Tab. 3). Wie Tab. 4 verdeutlicht, unterschieden sich die Gruppen nicht
signifikant in ihrem Ausgangsniveau zum Pritest. Es gab zwar Zuwichse bei den
SWKEF, diese unterschieden sich jedoch nicht signifikant zwischen den Gruppen,
denn auch in der Kontrollgruppe gab es einen Anstieg. Daher werden die Hypothe-
sen 1 und 2 in Bezug auf die SWKF abgelehnt, da sich die Zuwichse der Unified-
Learning-Gruppe und der Kontrollgruppe nicht signifikant unterschieden (GMA d=
0,35) und die Mastery-Learning-Gruppe die Unified-Learning-Gruppe nicht iibertraf
(GMA d=0,05).

3.3 Zusammenhang beider Konstrukte

Aufgrund der Modellbeschaffenheit wurde die Gesamtstichprobe genutzt, um Kor-
relationen zwischen den geschitzten latenten Verdnderungen des Gesamtwerts der
PWKEF sowie der drei Klassenfiihrungsfacetten mit den geschitzten latenten Verin-
derungen der SWKEF zu berechnen. Fiir alle Verdnderungsvariablen der PWKF wurde
bei einseitiger Testung ein schwacher bis mittlerer, positiver Zusammenhang mit Ver-
dnderungen der SWKF entdeckt (PWKF: r,=0,32, p<0,001; Monitoring: r,=0,26,
p=0,002; Strukturierung: r,=0,30, p=0,001; Etablierung von Regeln/Routinen: r,=
0,38, p<0,001). Latente Korrelationen zwischen PWKF und SWKF zum Pritest
waren nicht signifikant (PWKEF: r,=0,09, p=0,173; Monitoring: r,=0,11, p=0,121;
Strukturierung: r,=0,15, p=0,056; Etablierung von Regeln/Routinen: r,=0,00, p=
0,491).
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4 Diskussion

Ziel des Beitrags war es, die Wirksamkeit digitaler, videobasierter Lehrformate zur
Forderung der PWKF und SWKEF fiir Unified-Learning-Formate zu replizieren (z. B.
Gold et al. 2017, 2020) und fiir ein Mastery-Learning-Angebot zu priifen, das (1) ei-
ne individuelle Aufgabenbearbeitung mit spezifischem, sofortigem Feedback, (2) ein
bedarfsgerechtes Wiederholen/Uberspringen der Inhalte sowie (3) eine zeit- und
ortsunabhédngige Nutzung ermoglicht (Janeczko et al. 2022). Dafiir wurde ein quasi-
experimentelles Pra—Post—Follow-Up—-Design genutzt.

4.1 Verinderungen der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung

Gemil Hypothese 1 zeigte der Vergleich mit der Kontrollgruppe, dass das digi-
tale Unified-Learning-Angebot zu einem signifikant hoheren latenten Zuwachs der
PWKEF beitrug. Dies galt fiir den Gesamtwert der PWKF und alle drei Facetten.
Demnach waren Studierende nach dieser Intervention besser in der Lage, Unter-
richtsereignisse einzuschitzen, die fiir die Klassenfiihrungsfacetten relevant sind,
als Studierende der Kontrollgruppe. Die Effekte blieben auch drei Monate nach der
Intervention stabil.

Die Forderung der PWKF durch das digitale, videobasierte Unified-Learning-An-
gebot entspricht bisherigen Erkenntnissen (z. B. Gold et al. 2020; Hellermann et al.
2015). Zudem wies die Kontrollgruppe, anders als bei Gold et al. (2020) und Heller-
mann et al. (2015), keinen Zuwachs iiber die Zeit auf, sodass die Lerneffekte auf die
Intervention zuriickzufiihren sind und ein reiner Messwiederholungseffekt ausge-
schlossen werden kann. Eine videobasierte Forderung der PW von Regeln/Routinen
wurde in Ubereinstimmung mit den Befunden von Hellermann et al. (2015) fiir beide
Lehrformate bestitigt. Wihrend sich die nachgewiesene Verbesserung der PW von
Strukturierung nicht bei Hellermann et al. (2015) zeigte, fand sich diese in Befunden
von Gold et al. (2013) wieder. Anders als bei Gold et al. (2013) und Hellermann
et al. (2015), die keine Verbesserung der PW von Monitoring durch Fremdvideos
nachwiesen, erzielten beide Interventionsgruppen signifikante Lernzuwichse. Zu-
dem existierte ein schwacher, negativer Zusammenhang von Ausgangsniveau und
Lernzuwachs, sodass Studierende mit einem geringeren Ausgangsniveau der PW
von Monitoring einen hoheren Anstieg aufwiesen. Anders als bei Gold et al. (2017)
wurde ein solcher Zusammenhang nicht fiir den PWKF-Gesamtwert repliziert.

In dieser Studie konnte gezeigt werden, dass der Einsatz von Unterrichtsvideos
unter den gegebenen instruktionalen Bedingungen auch in digitalen Lernformaten
zu einer Forderung der PWKEF beitragen kann. Unterrichtsvideos fungieren dabei als
Werkzeug, bei dessen Nutzung angehende Lehrkrifte unterstiitzt werden miissen, da-
mit sie Details der Unterrichtsereignisse analysieren sowie fundierte Interpretationen
des Lehrens und Lernens durchfiihren kdnnen (van Es et al. 2014).

Hypothese 2 zufolge wurde zwischen den videobasierten Formaten ein Unter-
schied in Bezug auf die Verbesserung der PWKF und aller Facetten nachgewiesen,
der zugunsten der Mastery-Learning-Gruppe ausfiel. Somit verzeichneten Studieren-
de mit diesem Lernmodul einen signifikant hoheren latenten Zuwachs ihrer PWKF
als Studierende der Unified-Learning-Gruppe. Ausschlaggebend diirften die indivi-
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duelle Bearbeitung aller klassenfithrungsbezogenen Aufgaben inkl. des sofortigen
Feedbacks, das bedarfsgerechte Wiederholen/Uberspringen von Inhalten und die
zeit- und ortsunabhidngige Nutzung sein, die das Mastery-Learning- vom Unified-
Learning-Angebot unterschieden (Bloom 1968; Winget und Persky 2022). Somit
erwies sich ein Mastery-Learning-Format nicht nur in anderen Lernbereichen in
Form von Priasenzkursen (z.B. Mehdipour-Rabori et al. 2021) oder digital gestiitzt
(z.B. Takashiki et al. 2022) als effektiv, sondern auch in der Lehrkriftebildung. So
konnen mit dem digitalen Mastery-Learning-Modul u. a. heterogene Lernvorausset-
zungen beriicksichtigt (Landenfeld et al. 2019) sowie hohe Betreuungsintensititen
und nachteilige soziale Vergleiche aufgrund verschiedener Lerntempi vermieden
werden (Decker und Mucha 2018; Labuhn et al. 2010).

Zwar kann diskutiert werden, ob neben dem Klassenfiihrungsmodul weitere In-
halte des Lernkonzeptes Einfluss auf die PWKF hatten, allerdings zielt der Klas-
senfiihrungstest (Gold und Holodynski 2017) nur auf die im Klassenfiihrungsmodul
vermittelten Facetten ab. Zudem wurden dieselben Inhalte in der Unified-Learning-
Gruppe vermittelt, die geringere Zuwichse aufwies. In jedem Fall wurde die Effekti-
vitit eines digitalen Mastery-Learning-Angebots zur Férderung der PWKF bestitigt,
sodass angehenden Lehrkriften ein validiertes Professionalisierungsangebot bereit-
gestellt werden kann. Da Lernende hiermit bei Bedarf mehr tiben kdnnen, um eine
Lerneinheit zu meistern, sollte aber auch der ggf. hohe zusitzliche Zeitbedarf be-
riicksichtigt werden.

4.2 Verinderungen klassenfiihrungsbezogener
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Bezogen auf die SWKF zeigte der Vergleich mit der Kontrollgruppe, dass die vi-
deobasierten Lehrformate zu keinem signifikant hoheren Zuwachs beitrugen. Somit
werden die Hypothesen 1 und 2 in Bezug auf die Forderung der SWKF abgelehnt,
da sich auch die Kontrollgruppe steigerte. Obwohl diese keine vergleichbaren For-
mate absolvierte, wurden universitire Veranstaltungen besucht. Laut Hellermann
et al. (2015) sind Uberschneidungen mit klassenfiihrungsbezogenen Inhalten ande-
rer Seminare nicht auszuschlielen, sodass sich Studierende im Laufe ihres Studiums
als selbstwirksamer einstufen. Denn anders als der validierte Klassenfiithrungstest
(Gold und Holodynski 2017), entspricht die SWKF-Skala (Pfitzner-Eden 2016) einer
Selbsteinschitzung, die nicht das tatsichliche Wirksamkeitsniveau abbildet, sodass
eine anderweitig beeinflusste Selbstwahrnehmung denkbar ist.

Mogliche Erkldrungen fiir das deskriptiv hohere SWKF-Niveau im Unified-Lear-
ning-Seminar konnen anhand der Informationsquellen zur Entwicklung von SW ab-
geleitet werden (Bandura 1997; Gold et al. 2017; Schwarzer und Jerusalem 2002):
(1) Im Mastery-Learning-Modul wurden eigene Erfahrungen gemacht und Erfolge
erzielt, aber individuelle Misserfolge konnten nachteiliger auf die SWKF gewirkt
haben als im Unified-Learning-Angebot. (2) Obwohl stellvertretende Erfahrungen
durch Unterrichtsvideos in beiden Lehrformaten ermdglicht wurden, wurden die-
se beim Unified-Learning um die Beobachtung von Verhaltensmodellen der Dozie-
renden erweitert. (3) Im Lernmodul fehlte eine direkte soziale Persuasion durch
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Feedback relevanter Personen, was bei Noviz*innen in Bezug auf Unterricht grofie
Auswirkungen hat.

Wie bei Gold et al. (2017) wurde ein signifikant positiver Zusammenhang zwi-
schen dem Anstieg der PWKF und SWKEF festgestellt: Personen, die ihre Fahigkeit
verbesserten, klassenfiihrungsrelevante Ereignisse wahrzunehmen, steigerten ihre
Uberzeugung, eine Klasse fiihren zu konnen, wobei die Wirkrichtung unklar ist.
Anders als bei Gold et al. (2017) war die latente Korrelation von PWKF und SWKF
zum Pritest nicht signifikant, sodass Studierende, die hohere SWKF aufwiesen, nicht
zwangsldufig hohere PWKF-Werte im Pritest erzielten. Da aber auch die Kontroll-
gruppe ihre SWKEF steigerte, war nicht nur die videobasierte Forderung der PWKF
entscheidend.

Somit hat sich das digitale Mastery-Learning-Modul zur Férderung der PWKF als
effektiv erwiesen, wihrend z. B. das Erleben eigener Erfahrungen (als stérkste Quel-
le zur Entwicklung der SWKF) durch fremde Unterrichtsvideos ohne personliches
Dozierenden-Feedback zu kurz gekommen sein konnte (Bandura 1997). Dafiir spre-
chen Befunde von Huf3ner et al. (2022), die im Gegensatz zur COVID-19-bedingten
Online-Lehre hohere Zuwichse der SWKF im Présenzformat feststellten. Zudem
wird vermutet, dass einige Studierende ihre SWKF durch die Analyse gelungener
Klassenfiihrung iiberschitzen (Gold et al. 2017), wéhrend negative Erfahrungen bei
den Videoanalysen im Lernmodul ggf. zu einer Unterschitzung der SWKEF fiihrten.

4.3 Limitationen und Ausblick

Eine Limitation ist, dass Studierende der Interventionsgruppen die Lehrformate im
Studium absolvierten und nur der Follow-Up-Test vergiitet wurde, wihrend die Kon-
trollgruppe Gutscheine fiir drei Messzeitpunkte erhielt. Dennoch wurden alle Grup-
pen extrinsisch motiviert. Die Stichprobengréfie der Gruppen fiel unterschiedlich aus
und umfasste bei Vorhandensein aller Messzeitpunkte zwischen 21 und 32 Perso-
nen, wobei Schitzungen der Modellparameter im Allgemeinen weder von kleineren
Stichproben noch teils fehlender Normalverteilung der Daten beeinflusst werden
(Finch et al. 1997; Geiser 2010). Zusatzberechnungen mittels Yuan-Bentler-Kor-
rektur (Yuan und Bentler 2000) bestitigten vergleichbare Modellparameter. Kiinftig
wire auch eine randomisierte Gruppenzuordnung denkbar, wobei mogliche Kon-
fundierungseffekte kontrolliert werden miissen, die aus dem inhaltlichen Austausch
zwischen den Studierendengruppen resultieren konnten.

Im Gegensatz zur Kontrollgruppe wurden die Seminargruppen in der videoba-
sierten Unterrichtsanalyse trainiert, was dem Testformat nahekam. Auflerdem gab
es auch in der Mastery-Learning-Gruppe Sitzungen zu technischen Problemen, damit
die Studierenden beim Bearbeiten neuer Lernangebote nicht auf sich allein gestellt
waren und aufgrund motivationaler Probleme abbrachen (Ott et al. 2021).

Die Wirksamkeit von Mastery-Learning-Formaten wird zudem von Faktoren wie
dem Unterrichtsfach, dem Lerntempo des Kurses und Feedback beeinflusst (vgl.
Winget und Persky 2022). In dieser Studie konnten die Wirkmechanismen einzelner
Facetten der Adaptivitit nicht differenziert betrachtet werden. Beispielsweise er-
hielten beide Interventionsgruppen das als effektiv geltende Expert*innen-Feedback
(z.B. Weber et al. 2018). Allerdings wurde dieses in der Mastery-Learning-Gruppe
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jeder Person zu allen Aufgaben bereitgestellt, wihrend es in der Unified-Learning-
Gruppe von den Dozierenden einheitlich an alle Studierenden kommuniziert wurde,
sodass diese priifen mussten, welche Teile des allgemeinen Feedbacks fiir sie zutref-
fend waren. Es konnte nicht ermittelt werden, inwiefern sich solche Unterschiede
auswirkten. Verantwortlich dafiir ist der Einbezug verschiedener Facetten der Adap-
tivitdt (bzgl. Feedback, Synchronizitit, Lernzeit und Verfiigbarkeit), der erst durch
das digitale Mastery-Learning-Angebot ermdglicht wurde, sowie die Evaluation der
Seminare auf Kursebene, auf der die verschiedenen Aspekte zusammenwirken.

Kiinftig konnte untersucht werden, inwiefern einzelne Facetten der Adaptivi-
tit (z.B. individuelle Lernpfade) zu hoheren Lernerfolgen beitragen und welche
Rolle die Motivation, der Testeffekt und das Feedback spielen. Schwieriger ist
es, Einzelfacetten der Adaptivitit auszuklammern und beispielsweise weniger Zeit
zur Modulbearbeitung einzurdumen, um Gruppen vergleichbar zu halten. So wiirde
ein Hauptvorteil von Mastery-Learning-Modulen entfallen: Sollen Studierende mehr
iiben konnen, um eine Lerneinheit zu meistern, miissen u. a. Zeit und Sozialform an-
gepasst werden, da unerwiinschte soziale Vergleichseffekte entstehen konnten, die
die Motivation beeintrachtigen wiirden (Bloom 1968; Decker und Mucha 2018).
Je nach individueller Leistung muss dabei aber der ggf. hohe zusitzliche Zeitbe-
darf betont werden. Hierbei konnte in Zukunft auch priziser erfasst werden, wie
lange und intensiv sich Studierende mit den Inhalten beschiftigen und inwiefern
alle dasselbe Leistungsniveau erreichen. Alle Lernmodule sind iiber das Videoportal
ViU: Early Science (www.uni-muenster.de/koviu) nutzbar und konnen in kiinftigen
Trainingsformaten eingesetzt werden.

AbschlieBend wird betont, dass nicht die digitale Umsetzung an sich einen Unter-
schied ausmacht, sondern die Art und Weise, wie diese eingesetzt wird, sodass di-
gitale Technologien den Bildungsbereich bei richtiger Anwendung tiefgreifend ver-
dndern konnen (Salomon 2002). Gewinnbringend konzipierte digitale, videobasierte
Mastery-Learning-Module konnten folglich auch in anderen Phasen der Lehrkrifte-
bildung und in anderen Lernbereichen eingesetzt werden. Allerdings ldsst die Um-
setzung der Prinzipien eines Mastery- und Unified-Learning-Ansatzes in inhaltlich
vergleichbare, digitale Angebote einen gewissen Gestaltungsraum offen, der beim
Vergleich solcher Lernformate beriicksichtigt werden sollte (Salomon 2002). Zudem
sind auch differenzielle Effekte denkbar (z.B. je nach Ausprigung des selbstregu-
lierten Lernens und der Motivation; Ye et al. 2022), sodass weiterfiihrend erforscht
werden sollte, inwiefern die Mastery- und Unified-Learning-Angebote fiir unter-
schiedliche Gruppen von Lernenden geeignet sind. Der vorliegende Beitrag liefert
somit wichtige Ansatzpunkte fiir weitere Studien, um lernwirksame Lehrangebote
zu untersuchen, die einerseits die heterogene Studierendenschaft und andererseits
die Notwendigkeit der Digitalisierung als Herausforderungen der Lehrkréftebildung
adressieren.

@ Springer


http://www.uni-muenster.de/koviu

J. M. Janeczko et al.

5 Anhang

5.1 Anhang 1

Tab. 5 Detaillierte Beschreibung der videobasierten Lehrformate

Unified-Learning-Angebot Mastery-Learning-Angebot

1. Sitzung — Anleitung durch Dozierende: 1. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

— Vortrag: Vorstellung des Konzepts durch Dozieren- — Vortrag: Vorstellung des Konzepts durch Dozierende
de — Einzelarbeit: Bearbeitung des Priitests

— Einzelarbeit: Bearbeitung des Priitests

Block 1. Einfiihrung in die (mehrperspektivische) professionelle Unterrichtswahrnehmung (PW)

2. Sitzung — Anleitung durch Dozierende: Eigenstiindige Bearbeitung von Modulbaustein I:

— Prisentation eines Unterrichtsclips im Plenum — Priisentation eines Unterrichtsclips im Lernmodul

— Seminargesprich zum Clip: Gemeinsame Diskus- — Einzelarbeit: Anschauen des Clips, in dem die Komple-
sion bzgl. der Komplexitit von Unterricht und der xitdt von Unterricht und die Relevanz der PW von einer
Relevanz der PW Expertin im Video erldutert wird

— Vortrag: Input zur PW durch Dozierende — Einzelarbeit: Input zur PW auf Modulseiten

— Einzelarbeit: Formulieren eigener Lernziele auf — Einzelarbeit: Formulieren eigener Lernziele im Modul
einem Notizzettel anhand des von den Dozierenden anhand des von Dozierenden berechneten Eingangsni-
berechneten Eingangsniveaus zum Pritest bzgl. der veaus zum Pritest bzgl. der PW von Klassenfiihrung und
PW von Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung Lernunterstiitzung

— Seminargesprich: Gemeinsamer Abgleich der — Einzelarbeit: Individueller Abgleich der eigenen Lernzie-
eigenen Lernziele mit den Seminarzielen le mit den Lernmodulzielen

Block 2. Klassenfiihrung: Unterrichtsaktivitiiten, Monitoring, Strukturierung, Etablierung von Regeln/Routinen

3. und 4. Sitzung — Anleitung durch Dozierende: Eigenstiindige Bearbeitung von Modulbaustein II:

— Vortrag: Input zur Klassenfiihrung von Dozieren- — Einzelarbeit: Input zur Klassenfiihrung und dem Ko-
den diermanual auf Modulseiten (z. B. Audiospuren, Texte,

— Seminargesprich zum Kodiermanual (Klassenfiih- Unterrichtsclips, Erkldrvideos, Quizformate)
rung) — Einzelarbeit: Pro Analysefokus (Facetten der Klassenfiih-

— Einzelarbeit: Analyse von drei Unterrichtsvideos rung) Analyse eines Trainingsvideos und je nach Bedarf
zu den drei Klassenfiihrungsfacetten anhand des ein bis drei Anwendungsvideos mit geschlossenen Items
Kodiermanuals zur Klassenfiihrung sowie eine offene Videoanalyse zum Zusammenspiel

— Seminargesprich: Zu allen drei Videoanalysen aller Facetten anhand des Kodiermanuals zur Klassenfiih-
Austausch iiber wahrgenommene Klassenfiih- rung mit Erhalt eines automatisierten Feedbacks zu allen
rungsfacetten mit Dozierenden-Feedback zu Rede- Aufgaben (basierend auf einem Expert*innenrating)
beitrigen

Anfertigung einer Analyseaufgabe (zuhause): 2. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

— Einzelarbeit: Schriftliche Analyse eines Videos — Seminargesprich: Formative Prozessevaluation der Bau-
zum Zusammenspiel aller Klassenfiihrungsfacetten steine I und II. Keine Vermittlung neuer Inhalte, sondern

— Partnerarbeit: Erstellen eines Feedbacks fiir die Hilfe bei technischen Fragen und Schwierigkeiten

Analyse einer anderen Person und Erhalt des
eigenen Peer-Feedbacks
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Tab. 5 (Fortsetzung)

Unified-Learning-Angebot

Mastery-Learning-Angebot

Block 3. Lernunterstiitzung: Forscherkreislauf, kognitive Aktivierung, kognitive Unterstiitzung

5. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

— Vortrag: Input zur Lernunterstiitzung von Dozie-
renden

— Seminargesprich zum Kodiermanual (Lernunter-
stiitzung)

— Einzelarbeit: Analyse eines Unterrichtvideos
zu den Lernunterstiitzungsmafinahmen sowie
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen
anhand des Kodiermanuals zur Lernunterstiitzung

— Seminargesprich: Austausch bzgl. der Videoana-
lyse iiber wahrgenommene Lernunterstiitzungs-
mafBnahmen sowie wissenschaftliche Denk- und
Arbeitsweisen mit Dozierenden-Feedback zu
Redebeitrigen

Anfertigung einer Analyseaufgabe (zuhause):

— Einzelarbeit: Schriftliche Analyse eines Videos
zum Zusammenspiel aller Lernunterstiitzungs-
mafBnahmen sowie wissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen

— Partnerarbeit: Erstellen eines Feedbacks fiir die
Analyse einer anderen Person und Erhalt des
eigenen Peer-Feedbacks

Eigenstiindige Bearbeitung von Modulbaustein III:

Einzelarbeit: Input zur Lernunterstiitzung und dem Ko-
diermanual auf Modulseiten (z.B. Audiospuren, Texte,
Unterrichtsclips, Erkldrvideos, Quizformate)
Einzelarbeit: Pro Analysefokus (Manahmen der Lernun-
terstiitzung) Analyse eines Trainingsvideos und je nach
Bedarf ein bis zwei Anwendungsvideos mit geschlosse-
nen Items sowie eine offene Videoanalyse zum Zusam-
menspiel aller Mafinahmen anhand des Kodiermanuals
zur Lernunterstiitzung mit Erhalt eines automatisier-
ten Feedbacks zu allen Aufgaben (basierend auf einem
Expert*innenrating)

3. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

Seminargesprich: Formative Prozessevaluation von
Baustein III. Keine Vermittlung neuer Inhalte, sondern
Hilfe bei technischen Fragen und Schwierigkeiten

Block 4. Interdisziplinire Analyse von Unterricht in der Einstiegs- und Reflexionsphase, Instruktion, Arbeitsphase

6. bis 9. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:
— Vortrag: Input zu Wechselwirkungen (Klassenfiih-
rung und Lernunterstiitzung) von Dozierenden

— Gruppenarbeit/Seminargesprich: Erstellung und
Vorstellung einer Grafik mit Wechselwirkungen
zwischen Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung

Blocktermin I:

— Demonstration einer interdisziplindren Analyse
von Videos durch Dozierende (mittels Analyse-
werkzeug)

— Gruppenarbeit: Interdisziplindre Analyse zweier
Unterrichtvideos aus Einstiegs- und Reflexions-
phasen (mit Analysewerkzeug anhand beider
Kodiermanuale)

— Seminargesprich: Austausch bzgl. der Video-
analysen zur Einstiegs- und Reflexionsphase mit
Dozierenden-Feedback zu Redebeitriigen

— Gruppenarbeit: Interdisziplinire Analyse zweier
Unterrichtvideos aus der Instruktion und Ar-
beitsphase (mit Analysewerkzeug anhand beider
Kodiermanuale)

— Seminargesprich: Austausch bzgl. der Video-
analysen zur Instruktion und Arbeitsphase mit
Dozierenden-Feedback zu Redebeitrigen

Anfertigung einer Analyseaufgabe (zuhause):

— Einzelarbeit: Schriftliche Analyse eines Videos
aus der Instruktion oder Arbeitsphase im Hin-
blick auf eine zentrale Wechselwirkung zwischen
Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung

Eigenstiindige Bearbeitung von Modulbaustein IV:

Einzelarbeit: Input zu den Wechselwirkungen zwischen
Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung auf Modulseiten
(z.B. Audiospuren, Texte, Unterrichtsclips, Erklarvideos,
Quizformate)

Einzelarbeit: Pro Analysefokus (Wechselwirkungen in
verschiedenen Unterrichtsphasen) Analyse eines
Trainingsvideos und je nach Bedarf ein bis zwei
Anwendungsvideos mit geschlossenen Items sowie
Durchfiihrung einer offenen Videoanalyse zu den
Wechselwirkungen zwischen Klassenfiithrung und
Lernunterstiitzung im Laufe einer Unterrichtstunde
anhand beider Kodiermanuale mit Erhalt eines
automatisierten Feedbacks zu allen Aufgaben (basierend
auf einem Expert*innenrating)

Einzelarbeit: Input und Aufgabe (inkl. Feedback) zur
interdisziplindren Planung von Unterricht im Modul (vgl.
dazu Blocktermin II im Unified-Learning-Angebot:
Block 5. Zusammenfassung und Reflexion)

4. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

Seminargesprich: Formative Prozessevaluation von
Baustein IV. Keine Vermittlung neuer Inhalte, sondern
Hilfe bei technischen Fragen und Schwierigkeiten
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Tab. 5 (Fortsetzung)

Unified-Learning-Angebot

Mastery-Learning-Angebot

Block 5. Zusammenfassung und Reflexion

Blocktermin II — Anleitung durch Dozierende:

— Vortrag: Zusammenfassung zentraler Inhalte und
Input zur interdisziplindren Planung von Unterricht
durch Dozierende
Gruppenarbeit/Seminargesprich: Analyse, Uber-
arbeitung und Besprechung einer bestehenden
Unterrichtsplanung in Bezug auf Wechselwirkun-
gen

Einzelarbeit: Bearbeitung des Posttests
Seminargesprich: Bereitstellung des Niveaus der
PW von Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung
zum Posttest fiir die gemeinsame Lernzielreflexion

Eigenstiindige Bearbeitung von Modulbaustein V:

Einzelarbeit: Bereitstellung einer Zusammenfassung
zentraler Modulseiten (z. B. Audiospuren und Texte)
sowie eines abschliefenden Quizformats zur Analyse
von Wechselwirkungen zwischen Klassenfiihrung und
Lernunterstiitzung

Einzelarbeit: Eigenstindige Lernzielreflexion mit offenen
Textfeldern anhand von Reflexionsfragen

Einzelarbeit: Bearbeitung des Posttests

. Sitzung — Anleitung durch Dozierende:

Seminargesprich: Formative Prozessevaluation von
Baustein V. Keine Vermittlung neuer Inhalte, sondern
Hilfe bei technischen Fragen und Schwierigkeiten
Abschluss — Seminargesprich: Bereitstellung des Niveaus
der PW von Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung zum
Posttest fiir die gemeinsame Lernzielreflexion

3 Monate nach dem Posttest: 3 Monate nach dem Posttest erhielten beide Grupppen eine Einladung zur Teilnahme am

freiwilligen Follow-Up-Test.

Da in der Unified-Learning-Gruppe mehr synchrone Sitzungen als in der Mastery-Learning-Gruppe stattfanden, wurde

die Tabelle anhand der fiinf Themenblocke strukturiert

5.2 Anhang 2

Tab. 6 Modellvergleiche fiir die professionelle Wahrnehmung der Klassenfiihrungsfacetten

Modell ¥ (df) p Ayt (A dp° RMSEA  CFI SRMR  AIC BIC
Monitoring

[0] RI 90,53 (10) <0,001 —[1]59,81 (5)* 0,258 0,376 0,166 -30,68 -16,70
[1]RIRS (0,1,2) 30,72 (5) <0,001 —[3129,50 (1)* 0,206 0,801 0,080 -80,50 —52,54
[2] RIRS (0,1,1) 1,71 (5) 0,887 -[310,50 (1) <0,001 1,000 0,028 -109,50  -81,54
[3] RIRS (0,x,1) 122 (4) 0,876 - <0,001 1,000 0,021 ~10800 7725
Strukturierung

[0] RI 84,35 (10) <0,001 —[1]55,17 (5)* 0,248 0,325 0,168 -33,95 -19,97
[1]RIRS (0,1,2) 29,18 (5) <0,001 —[3123,96 (1)* 0,200 0,781 0,079 -79,12 51,16
[2] RIRS (0,1,1) 5,60 (5) 0,347 -[310,38 (1) 0,031 0,995 0,039 -102,70 74,75
[3] RIRS (0,x,1) 522 (4) 0,266 - 0,050 0,989 0,034 -101,08 70,33
Etablierung von Regeln/Routinen

[0] RI 107,05 (10) <0,001 —[1]64,20 (5)* 0,283 0,118 0,198 -56,33 4235
[1]RIRS (0,1,2) 42,85 (5) <0,001 -[3135,51 (1)* 0,250 0,656 0,101 -11053 82,57
[2] RIRS (0,1,1) 7,90 (5) 0,162 -[310,56 (1) 0,069 0,974 0,054 -14548  -117,53
[3] RIRS (0,x,1) 734 (4) 0,119 - 0,083 0,970 0,057 —14404  -11329

Fettdruck=Modell mit bestem Modellfit

RI Random Intercept, RIRS Random Intercept-Random Slope mit Ladungen des Slope-Faktors fiir (t1, t2, t3)

*p<0,001
bDifferenztest des Vergleichs zum [in Klammern] angegebenen Modell
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