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Abstract

Der Beitrag zeigt einen Ansatz auf, wie 360°-Videos in der Lehrer*innenbildung mit Hilfe eines
eigenentwickelten Lernmanagementsystems so eingesetzt werden kdénnen, dass Studierende
moglichst selbstgesteuert arbeiten und lernen kénnen. Diese Lernplattform soll im Distanzlernen
einen Theorie-Praxis-Transfer unterstiitzen. Dazu wird zundchst auf fallbasiertes Lernen als Aus-
gangspunkt fiir das Lernen mit Videos eingegangen. Anschlieféend werden die Vorteile von 360°-
Videos gegentiber fixed-frame-Videos dargestellt, welche die Grundlage fiir das selbstgesteuerte
Lernen mit Workbooks auf der Lernplattform Classroom360 bilden. Abschlieféend werden bish-
erige Erfahrungen mit der Lernplattform beschrieben.

The article shows an approach how 360° videos can be used in teacher education with the help of
a self-developed learning management system that supports students’ self-directed learning. This
learning platform supports a theory-practice-transfer also in distance learning. First, case-based
learning is discussed as a starting point for learning with videos. Then, the advantages of 360°
videos compared to fixed-frame videos are presented, which is the basis for self-directed learning
with workbooks on the learning platform Classroom360. Finally, previous experiences with the
learning platform are described.
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|. Einleitung

Digitale Medien werden an deutschen Hochschulen bereits seit mehreren Jahrzehnten fiir
Lehr- und Lernzwecke eingesetzt. Dieser Einsatz zielte beispielsweise auf die Unterstlit-
zung von Blended Learning Formaten oder die Bereitstellung digitaler Materialien ab.
Lehr- und Lernangebote fanden in der Vergangenheit jedoch fast ausschliefdlich offline
statt. Die Transformation hin zu einer digitalen Hochschullehre geschah plétzlich. Die CO-
VID-19-Pandemie forcierte das Lehren und Lernen auf Distanz und der Lernort Hoch-
schule verschob sich in den virtuellen Raum. Die Semester fanden rein digital statt, Lehr-
und Lernangebote mussten didaktisch neu konzipiert werden und das tiber Lernmanage-
mentsysteme organisierte, selbstgesteuerte Lernen mit digitalen Medien erhielt eine bis
dahin ungewohnte Resonanz.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Aufgrund von Schulschliefiungen und Wechselunterricht war aufierdem die Reali-
sierung der in den Studienordnungen geforderten Praktika in den Lehramtsstudiengan-
gen eine besondere Herausforderung der COVID-19-Pandemie. Ein méglicher Zugang fiir
Einblicke in die Praxis stellen Unterrichtsvideos dar, die das Geschehen im Klassenraum
realititsnah abbilden. 360°-Videos, die Beobachter*innen durch den Rundumblick das
Gefiihl vermitteln kénnen, im Unterrichtsgeschehen prasent zu sein - insbesondere iiber
so genannte Head-Mounted Displays (HMD)! - bieten Lehramtsstudierenden nicht nur in
der Pandemie eine hoch immersive Erfahrung ihrer spateren Berufspraxis. Sie kdnnen
generell in der Lehrer*innenbildung zur Analyse und Reflexion von Praxisbeispielen ein-
gesetzt werden. Eingebettet in die Lernplattform Classroom360 kénnen 360°-Unterrichts-
videos und darauf abgestimmte digitale Workbooks so eingesetzt werden, dass Studie-
rende moglichst selbstgesteuert damit arbeiten und lernen kénnen.

Im Folgenden wird ein Ansatz vorgestellt, wie 360°-Videos in der Lehrer*innenbil-
dung mit Hilfe eines eigenentwickelten Lernmanagementsystems eingesetzt werden kon-
nen, um Studierenden ein moglichst selbstgesteuertes Arbeiten und Lernen zu ermogli-
chen. Diese Lernplattform soll im Distanzlernen einen Theorie-Praxis-Transfer unterstiit-
zen. Zundchst wird dazu fallbasiertes Lernen als Ausgangspunkt fiir das Lernen mit Vi-
deos diskutiert (Abschnitt zwei). Anschlief3end werden die Vorteile von 360°-Videos ge-
gentiber fixed-frame-Videos dargestellt, welche die Grundlage fiir selbstgesteuertes Ler-
nen mit Workbooks auf der Lernplattform Classroom360 bilden (Abschnitt drei). Ab-
schliefiend werden bisherige Erfahrungen mit der Lernplattform beschrieben (Abschnitt
vier).

2. Fallbasiertes Lernen mit Unterrichtsvideos

Fallbasiertes Lernen ist eine zentrale Methode in der Lehrer*innenbildung (vgl. Reh &
Schelle, 2010), da es zur Entwicklung und zum Aufbau wichtiger Kompetenzen wie bei-
spielsweise der Wahrnehmung, Analyse und Bewertung von Lernprozessen von Schii-
ler*innen beitragt und das professionelle padagogische Handeln fordert (vgl. Beck,
Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich, 2000; Sherin & van Es, 2009). Zudem bietet fallba-
siertes Lernen aufgrund der Nutzung authentischer Fille, die realem Unterrichtsgesche-
hen entstammen, die Moglichkeit, theoretische Konzepte mit Praxisbeispielen zu ver-
kntiipfen (vgl. Zumbach, Haider & Mandl, 2008) oder berufliche Anforderungen von Leh-
rer*innen zu veranschaulichen (vgl. Shulman, 1992).

Eine gelungene Theorie-Praxis-Integration stellt eine wichtige Herausforderung der
Lehrer*innenbildung dar (vgl. Kultusministerkonferenz, 2014; Schubarth, Speck & Seidel,
2012). Der Einsatz von fallbasiertem Lernen mit Unterrichtsvideos bietet dafiir aufgrund

1 Head-Mounted Displays sind Brillen oder am Kopf befestigte Bildschirme (vgl. Zobel, Wern-
ing, Berkemeier & Thomas, 2018), die das 360°-Video selbst abspielen oder eine Halterung
fiir Smartphones zur Verfiigung stellen, auf denen das 360°-Video abgespielt werden kann
und die die dufdere Umgebung visuell abschirmen. Das Bewegen des Kopfes geht dabei mit
dem angezeigten Bildausschnitt der Videos einher.
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der hohen Anschaulichkeit, Informationsdichte und Realitdtsnidhe grofdes Potenzial (vgl.
Reusser, 2005). Beim fallbasierten Lernen mit Videos kénnen beobachtbare, realititsnahe
Unterrichtssituationen theoriegeleitet analysiert werden, so dass theoretisches Wissen in
Handlungswissen liberfiihrt werden kann (vgl. Krammer & Reusser, 2005). Videofalle er-
moglichen ein wiederholtes Betrachten der komplexen Vorgiange der dynamischen Un-
terrichtswirklichkeit unter verschiedenen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
padagogisch-psychologischen Perspektiven und bilden diese in ihrer Variabilitat ab. Dies
lasst eine strukturierte, kontextualisierte Beobachtung, Analyse und Reflexion authen-
tisch-komplexer Unterrichtssituationen zu (vgl. Krammer, 2014).

Der Fokus liegt hierbei haufig auf dem Aufbau einer professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der Studierenden (vgl. Sherin & van Es, 2009). Diese professionelle Unter-
richtswahrnehmung umfasst das Erkennen, Beschreiben und Interpretieren lernrelevan-
ter Merkmale sowie Ereignisse im Unterricht (vgl. Seidel & Stiirmer, 2014; Sherin & van
Es, 2009), das Erklaren dieser Ereignisse auf Grundlage von theoretischem Wissen und
das Vorhersagen der Effekte dieser Ereignisse auf die Lernprozesse der Schiiler*innen
(vgl. Seidel & Stiirmer, 2014). Zudem gilt die professionelle Unterrichtswahrnehmung als
wesentliche Voraussetzung fiir adaptives Handeln im Unterricht sowie als Kompetenz-
merkmal von Lehrer*innen (vgl. Blomeke, Konig, Busse, Suhl, Benthien, D6hrmann & Kai-
ser, 2014).

Fallbasiertes Lernen mit Unterrichtsvideos hat sich als lernwirksame Methode zur
Forderung der professionellen Wahrnehmung erwiesen (vgl. Eghtessad, Hilfert-Riippell
& Honer, 2020; Han, Eom & Shin, 2013; Frommelt, Hugener & Kramer, 2019). Die Wirkung
von fallbasiertem Lernen mit Videos ist dabei jedoch mafdgeblich vom gezielten Einsatz
und der Form der Verwendung abhangig, wobei das Festlegen der Lernziele, die Entschei-
dung fiir eine Instruktionsmethode, das Auswéahlen des Videomaterials, die Abstimmung
der Leistungsbeurteilung auf die Lernziele sowie die Beriicksichtigung der Grenzen des
Videomaterials von hoher Relevanz sind (vgl. Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013). Jedoch besteht eine Limitation von Unterrichtsvideos in der begrenzten Aussage-
kraft durch den bereits bei der Aufnahme festgelegten Ausschnitt der Kamera. Aus diesen
iiblicherweise genutzten fixed-frame-Videos resultiert ein durch die Kameraperspektive
festgelegter und moglicherweise eingeschrankter Fokus auf das Unterrichtsgeschehen.
Somit kann die gefilmte Kameraperspektive in Abhdangigkeit vom Analysefokus (z. B. Klas-
senfiihrung oder das kooperative Lernen einer Schiiler*innengruppe) die Analysemog-
lichkeiten stark einschranken. Teilweise kann dies durch erganzende Informationen zum
Kontext, durch Transkripte oder durch die Dokumentation im Video nicht festgehaltener
Ereignisse kompensiert werden, jedoch fehlt den Betrachtenden weiterhin die Entschei-
dungsfreiheit tiber die Perspektive, wie dies ein 360°-Video ermdglicht.

3. Mogliche Vorteile von 360°-Videos gegentlber fixed-frame-Videos

Ein 360°-Video zeichnet sich durch einen Rundumblick aus, bei dem die Beobach-
tenden den Bildausschnitt des Geschehens eigenstdandig auswahlen kénnen. Somit kann
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wahrend des Beobachtens der Eindruck entstehen, sich in der videografierten Umgebung
tatsachlich umsehen zu kénnen (vgl. Windscheid & Rauterberg, im Druck), wobei dieser
Grad an Immersion je nach Endgerat, auf dem das Video abgespielt wird, unterschiedlich
ist (vgl. Tse, Jennett, Moore, Watson, Rigby & Cox, 2017).

Die individuelle Auswahl des Bildausschnitts fuhrt dazu, dass 360°-Videos authen-
tischer und realistischer wirken als fixed-frame-Videos, eine geringere Distanz zu den ge-
zeigten Personen wahrgenommen wird und somit ein intensiveres Gefiihl des Prasent-
seins in der beobachteten Situation entsteht (vgl. Rupp, Kozachuk, Michaelis, Odette,
Smither & McConnell, 2016). Dieser Effekt wird gesteigert, wenn die Videos iiber ein
Head-Mounted Display (HMD) abgespielt und betrachtet werden, welche die Aufienwelt
visuell abschirmen. Somit zeigte sich in ersten Studien aus der Lehrer*innenbildung, dass
360°-Unterrichtsvideos durchaus ein hoheres Prasenzerleben hervorrufen als fixed-
frame-Unterrichtsvideos (vgl. Ferdig & Kosko, 2020; Gold & Windscheid, 2020). In Anleh-
nung an Ansatze des situierten Lernens (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989), bei dem die
Situiertheit des entsprechenden Lerngegenstandes illustriert werden soll, um den Erwerb
anwendbaren Wissens zu unterstitzen, konnte ein hoheres Prasenzerleben beim Be-
obachten einer videografierten Unterrichtssituation moglicherweise besonders lernwirk-
sam sein (vgl. Dede, 2009): Die Erfahrung der videographierten Unterrichtssituation ist
moglichst realitatsnah und kdénnte das Verstandnis der Situation und den Transfer des
erlernten Wissens auf dhnliche Kontexte unterstiitzen. Gleichzeitig stehen Lehramtsstu-
dierende trotzdem nicht vor der Herausforderung des eigenen Handelns.

Uber das Prisenzerleben hinaus besteht ein weiteres Potenzial von 360°-Unter-
richtsvideos in der aktiven Mitbestimmung des Sichtbaren durch die individuelle Wahl
der Blickrichtung des*der Beobachtenden. Ansatze des embodied learning (vgl. Shapiro,
2010; Skulmowski & Rey, 2018) gehen von einer Verbindung zwischen korperlichen Zu-
standen und Bewegungen mit Kognitionen aus. Ein betrachteter Aspekt ist dabei der Kor-
pereinsatz im motorischen Sinne wahrend des Lernens oder die Interaktivitit mit dem
Lerngegenstand bzw. Lernmedium (vgl. Johnson-Glenberg, Birchfield, Tolentino & Ko-
ziupa, 2014; Skulmowski & Rey, 2018). Im Gegensatz zum reinen Beobachten des Unter-
richtsgeschehens erlauben 360°-Unterrichtsvideos eine Interaktion: Wird das 360°-Video
auf einem tiblichen Bildschirm beobachtet, kann zumindest iiber kleine Handbewegungen
mit der Maus eine Verdnderung beim Lernmedium verursacht werden. Wird das Video
tiber ein HMD betrachtet, gehen Bewegungen des Kopfes (beim Verdandern der Blickrich-
tung) oder des ganzen Korpers (beim ,Heranzoomen‘) mit entsprechenden Veranderun-
gen im Video einher.

Die Interaktivitit mit dem Lernmedium ist auch Gegenstand der Forschung zum
Lernen mit Multimedia. Moreno und Mayer (2007) benennen in ihrem Literaturreview
finf Typen von Interaktivitat, wovon zwei Typen besonders relevant fiir die Analyse von
360°-Videos sind: Navigating bedeutet, dass Lernende eigenstdandig bestimmen kdénnen,
welche verfligbaren Informationsquellen oder Inhaltsbereiche sie auswahlen - wie es bei
einem 360°-Video bei der Auswahl des Bildausschnitts der Fall ist. Weiterhin kénnen Ler-
nende durch Manipulating Parameter der Prasentation verandern, wie beispielsweise das
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Hinein- und Herauszoomen oder das nach Links-, Rechts-, Rauf- und Runterbewegen im
360°-Video.

Dass die hohere Interaktivitdt beim Betrachten oder Analysieren eines 360°-Videos
im Vergleich zu einem fixed-frame-Video auch in einem hoheren Engagement sowie in ei-
ner aktiveren Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand resultiert, wird durch Stu-
dien aus anderen Fachdisziplinen gestiitzt (vgl. Harrington, Kavanagh, Ballester, Ballester,
Dicker, Traynor, Hill & Tierney, 2017; Lee, Sergueeva, Catangui & Kandaurova, 2017). Ob
jedoch die Interaktivitat durch das Manipulieren und das Navigieren des 360°-Unter-
richtsvideos auch eine kognitive Aktivierung und damit lernrelevante Interaktivitat dar-
stellt, hdangt dabei auch vom Lern- bzw. Analysegegenstand ab und bedarf empirischer
Uberpriifung.

Ein Nachteil der hoheren Interaktivitit eines 360°-Unterrichtsvideos ist moglicher-
weise, dass fiir die Navigation und das Zurechtfinden in der Rundumsicht mehr kognitive
Ressourcen benoétigt werden als bei tiblichen fixed-frame-Videos (vgl. Song, Pusic, Nick,
Sarpel, Plass & Kalet, 2014) und somit eine hohere kognitive Belastung anzunehmen ist.
So berichten beispielsweise Passmore, Glancy, Adam, Roscoe, Wood und Fields (2016),
dass die Teilnehmer*innen ihrer Interviewstudie durch die Interaktion mit dem Video
eher abgelenkt wurden (insbesondere bei der Betrachtung eines 360°-Videos auf einem
Smartphone). Allerdings fanden Gold und Windscheid (2020) keine signifikanten Unter-
schiede beim expliziten Vergleich des kognitiven Workload beim Beobachten eines 360°-
Unterrichtsvideos mit derselben Szene im fixed-frame-Format.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es mit wenigen Ausnahmen kaum empiri-
sche Studien zum Einsatz von 360°-Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung gibt
(mit Ausnahme von Ferdig & Kosko, 2020; Gold & Windscheid, 2020, in Druck; Kosko,
Ferdig & Zolfaghari, 2021; Theelen, Van den Beemt & den Brok, 2019; Walshe & Driver,
2019). Es ist aufgrund der wenigen belastbaren experimentellen Befunde schwer zu be-
urteilen (vgl. Snelson & Hsu, 2020), ob das Veranschaulichen von theoretischen Unter-
richtsmerkmalen oder die theoriebasierte Analyse von Unterrichtsgeschehnissen und -
interaktionen anhand von 360°-Unterrichtsvideos im Vergleich zu fixed-frame-Videos ins-
gesamt lernwirksamer ist. Erschwerend kommt hinzu, dass in den bestehenden Studien
aus anderen Fachdisziplinen meistens die zu erlernenden Inhalte explizit in dem entspre-
chenden Video vermittelt oder erkldrt werden anstatt — wie in der Lehrer*innenbildung
- theoretische evidenzbasierte Unterrichtsmerkmale oder Schiiler*innenverhalten in der
konkreten Anwendung in der Praxis zu illustrieren. Dennoch kénnen durch den Panora-
mablick, die freie Auswahl des Bildausschnitts und das aktive Interagieren mit dem 360°-
Video die oben genannten Implikationen fiir das Lernen mit 360°-Videos theoretisch an-
genommen werden.

Die Potenziale von 360°-Videos lassen die Vermutung zu, dass diese fiir die Distanz-
lehre besonders gut geeignet sind, um Praxiseinblicke und das fallbasierte Lernen zu er-
moglichen. Gleichzeitig stehen Studierende beim fallbasierten Lernen mit Unterrichtsvi-
deos in der Distanzlehre vor der Herausforderung des selbstgesteuerten Lernens. Insbe-
sondere durch die COVID-19-Pandemie und die Einschrankungen im Hochschulbetrieb
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angeregt, wurden an den Universitdten in den zuriickliegenden Monaten Lehrangebote
verstarkt digital und asynchron umgesetzt. Bereits zuvor wurde an der Universitat Erfurt
im Rahmen des QUALITEACH?-Projektes der Qualitatsoffensive Lehrerbildung eine On-
line-Lernumgebung fiir die Lehre mit Unterrichtsvideos entwickelt, allerdings mit einem
starkeren Fokus auf der Bereitstellung und Arbeit mit den Videos in der direkten Interak-
tion zwischen Studierenden und Dozierenden, wahrend die theoretische Einbettung den
Dozierenden in den Lehrveranstaltungen iiberlassen blieb. Fiir die Hochschuldidaktik
stellt sich generell die Frage, wie das Lernen mit 360°-Videos methodisch-didaktisch am
besten angeleitet und unterstiitzt sowie in eine Lernumgebung eingebettet werden kann
(vgl. Rothe, Buschek & Hufmann, 2019). Diese Frage wird umso drangender in der Pan-
demie, da Studierende verstarkt selbstgesteuert mit den Videos arbeiten sollen.

4. Selbstgesteuertes Lernen in der Distanzlehre

In universitiren Lernumgebungen werden héhere Anforderungen an die Selbststeue-
rungsfahigkeiten der Lernenden gestellt als in schulischen Lernumgebungen. Selbstge-
steuertes Lernen stellt eine Anforderung an die Lernenden und gleichzeitig eine grundle-
gende Vorstellung tiber erfolgreiche Lernprozesse dar (vgl. Weinert, 1982). Modelle des
selbstgesteuerten Lernens betonen die aktive Rolle des Lernenden und die konstruktivis-
tische Perspektive auf Lernprozesse (vgl. Perels, Otto, Landmann, Hertel & Schmitz, 2007;
Zimmerman, 2002) und formulieren spezifische Lernstrategien, anhand derer Lernende
ihren Lernprozess und ihre Lernhandlungen planen, tiberwachen und evaluieren kénnen.
Niickles und Wittwer (2014) unterteilen Lernstrategien in Primarstrategien und Sekun-
darstrategien. Zu den Primarstrategien zdhlen kognitive Strategien, die sich unmittelbar
auf den Wissenserwerb beziehen und anhand derer die zu lernenden Informationen im
Arbeitsgedachtnis gehalten und im Langzeitgedachtnis gespeichert (Wiederholen), die
Lerninhalte strukturiert und Verbindungen zwischen einzelnen Informationen herge-
stellt (Organisieren) sowie neue Informationen mit dem Vorwissen verkniipft werden
konnen (Elaborieren). Zu den Primarstrategien gehoren aufierdem metakognitive Strate-
gien, durch die Lernhandlungen vorbereitet (Planen), iiberwacht (Uberwachen) und ab-
schliefiend mit Blick auf das gesetzte Lernziel evaluiert werden (Bewerten). Wahrend sich
Primérstrategien unmittelbar auf die Lernhandlungen und die Verarbeitung der zu ler-
nenden Inhalte beziehen, umfassen Sekundarstrategien motivationale Aspekte zum Um-
gang mit Ressourcen, zur Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit und Anstrengung sowie
der Kontrolle von Motivation und Emotion.

Untersuchungen zeigen, wenn auch geringe, Zusammenhinge zwischen dem von
Studierenden berichteten Anstrengungsmanagement (vgl. Schiefele, Streblow, Ermgas-
sen & Moschner, 2003) sowie der verhaltensnah erhobenen Uberwachung des eigenen

2 https://www.uni-erfurt.de/erfurt-school-of-education/forschung-entwicklung/qualiteach
(zuletzt aufgerufen am 31.08.2021)
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Lernprozesses (vgl. Jamieson-Noel & Winne, 2003) und ihren Studienleistungen. Zusam-
menhdnge zwischen dem Einsatz von Lernstrategien und der Lernleistung kénnen jedoch
davon abhdngen, anhand welcher Indikatoren Lernleistung gemessen wird und inwiefern
die erhobene Lernleistung Kompetenzen erfasst, die auf dem Einsatz von Lernstrategien
beruhen (vgl. Schiefele et al., 2003). Ebenso ist es von Relevanz, inwiefern es bei der an-
gestrebten Lernleistung auf den Einsatz einer spezifischen Strategie oder vielmehr auf die
Koordination und das Zusammenspiel unterschiedlicher Lernstrategien ankommt. Anzu-
nehmen ist, dass auch die Art der Lernumgebung die Bedeutung von Strategien selbstge-
steuerten Lernens fiir den Lernerfolg moderiert. Eine Meta-Analyse zur Relevanz des Ein-
satzes von Lernstrategien in Online-Lernumgebungen in der Hochschullehre ergab, dass
vor allem metakognitive Lernstrategien, ressourcenbezogene Strategien, Strategien zur
Aufrechterhaltung der Anstrengung sowie das kritische Priifen der Lerninhalte mit der
Studienleistung in Zusammenhang stehen (vgl. Broadbent & Poon, 2015). Um Studieren-
den in Online-Lernumgebungen eine Anleitung zu geben und gleichzeitig selbstgesteuer-
tes Lernen nicht allzu sehr zu beschranken, kénnen Prompts eingesetzt werden, die bei-
spielsweise auf den Einsatz von kognitiven Lernstrategien hinweisen oder die Uberwa-
chung und Bewertung des Lernprozesses stimulieren (vgl. van den Boom, Paas, van Mer-
riénboer & van Gog, 2004).

Im Folgenden wird eine Lernplattform vorgestellt, die einerseits 360°-Videos zu
Analyse- und Reflexionszwecken einbindet und gleichzeitig verschiedene Unterstiit-
zungsmoglichkeiten bei der theoriebasierten Analyse der Videos bietet, um selbstregu-
liertes Distanzlernen zu férdern.

5. Die Lernplattform Classroom360

Classroom360 ist eine sich in Entwicklung befindende, von den Mitarbeitenden des Kom-
petenz- und Entwicklungszentrums fiir Inklusion in der Lehrer*innenbildung an der Uni-
versitat Erfurt in Kooperation mit einer externen Software Development Agentur konzi-
pierte, browserbasierte Video- und Lernplattform. Sie stellt digitale und asynchrone Lern-
angebote bereit. Es ist ein von anderen Plattformen unabhéangiges, eigenstandiges und ei-
genentwickeltes Lernmanagementsystem, um online-basierte Angebote fiir bildungswis-
senschaftliche, forderpadagogische und fachdidaktische Inhalte in der Lehrer*innenbil-
dung zu erstellen und zu realisieren. Mit dem aktuellen Entwicklungsstand der Lernplatt-
form kann die Beobachtung und Analyse von Unterrichtsvideos mit der Erarbeitung von
Textmaterial verbunden werden. Dies soll eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand unterstiitzen und die Theorie-Praxis-Integration der Studierenden for-
dern. Classroom360 war zunachst vor allem als Videothek fiir selbsterstellte 360°-Videos
angelegt. Die 360°-Videos bezogen sich auf Unterrichtsbeispiele, anhand derer zentrale
Themen aus den Bildungswissenschaften, den Fachdidaktiken und der Férderpadagogik
thematisiert werden kéonnen. Darunter fallen beispielsweise die Themen Classroom Ma-
nagement, peergestiitztes Lernen und differenzierendes Unterrichten. Die Unterrichtsvi-
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deos eigneten sich dabei zur Bearbeitung unterschiedlicher Fragestellungen, je nach Se-
minarthema und dem damit einhergehenden Fokus bei der Beobachtung und Analyse des
Videos.

Mit einem stidrkeren Fokus auf Selbstlernangebote im Zuge der Distanzlehre wah-
rend der Corona-Pandemie wurde die didaktisch-methodische Einbettung der Videos in
Lerninhalte zum theoretischen Hintergrund auf der Lernplattform relevanter. Um nicht
nur Textmaterial bereitzustellen, sondern auch den Arbeits- und Lernprozess der Studie-
renden anzuleiten, wurde ein digitales Workbook-Format entwickelt. Dieses ist angelehnt
an analoge Arbeitsbiicher und verbindet Informationsmaterial mit zu bearbeitenden Auf-
gabenstellungen, bietet Hilfestellungen in Form einer relativ starken Strukturierung und
Lernhilfen, wie beispielsweise Hinweiskasten oder Merksatze mit Schlagworten, und er-
moglicht aufgrund des hohen Strukturierungsgrades einen Uberblick iiber den gesamtem
Lerngegenstand (s. Abb. 1).

Administrationseinstellungen Kapitel 6: Beispiele kooperativer Lehr-/Lernmethoden FR v

Es wurden zahlreiche kooperative Unterrichtsmethoden entwickelt, bei denen die Zusammenarbeit der Lernenden durch positive Interdependenz und individuelle
Verantwortung strukturiert wird (Borsch, 2018; Green & Green, 2005; Huber, 2004). Das Grundprinzip zur Strukturierung des kooperativen Arbeits- und
Lernprozesses ist Think-Pair-Share. Dieses Prinzip legt eine Abfolge von drei Schritten fest:

Bearbeitung starten

Kursteilnehmer 1. Jeder Lernende erhélt einen Arbeitsauftrag, mit dem sie/er sich individuell auseinandersetzt.
2.Die Lernenden gehen paarweise zusammen, tauschen sich Gber ihre individuellen Arbeitsergebnisse aus und arbeiten gemeinsam an einer weiterfiihrenden
Auswertung herunterladen Aufgabe.

3. Die Lernenden berichten im Plenum Gber ihre Ergebnisse.

Im Folgenden werden als Beispiele das Partner- oder Gruppenpuzzle, die konstruktive
Kontroverse und die PP ly rgestellt. Uberlegen Sie fiir jede der drei Methoden, wie
genau positive Interdependenz und individuelle Verantwortung umgesetzt werden.

Kurstib Hier finden Sie ein Beispiel fi TS Der
Videoausschnitt zeigt die gesamte Think-Pair-Share-Phase.wie
Kursdetails die Lernziele fir diese Phase angeleitet wurden.

Was soll ich hier tun und was soll i
Beim Partner- oder Gruppenpuzzle sind die Lernenden Mitglied zweier Gruppen, der

o e Stammgruppe und der Expertengruppe. Die Lehrperson leitet durch eine Einfihrung zum

Kooperatives Lernen als angeleitet... PR Thema der Gruppenarbeit hin. In der Gruppenarbeit erarbeiten sich die Lernenden neues
Z:::"::‘:"'r::‘:::::‘:;::::::::: * * Wissen. Das Wissen ist in Teilthemen unterteilt. Beim Partnerpuzzle sind es zwei Teilthemen,

Kapitel 1: Begriffsbestimmung beim Gruppenpuzzle kénnen es bis zu 5 Teilthemen sein. Die Anzahl der Teilthemen bestimmt
%mm o * ,ﬂ die Anzahl der Gruppenmitglieder in den Stammgruppen. Jedes Mitglied der Stammgruppe

e 2 e B tamanar wkar abernimmt die tung fir ein Teilthema. Die Erarbeitung dieses
Teilthemas, des Expertenthemas, erfolgt zunachst allein, dann im Austausch mit anderen

e A ] Experten dieses Teilthemas in der Expertengruppe. Dadurch kénnen die Expert*innen

Kapitel 3: Theoretische Ansatze ko... weiterfuhrende Aufgaben bearbeitet untereinander ihr Verstandnis des Teilthemas absichern. AnschlieBend erklaren sich die

_ Mitglieder der pp ihre Exper ), wobei die Zuhorer*innen

Gelegenheit fur Rickfragen haben. Forschungsergebnisse zeigen, dass Lernende im Vergleich

2u einer Einzelarbeit im Wissen dber das eigene Expertenthema besser abschneiden, jedoch
nicht im Wissen Gber die instruierten Themen, bei denen sie lediglich zugehort und nachgefragt haben. Daher sollen Lehrpersonen nach der wechselseitigen
Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion Instruktion weiterfihrende Aufgaben in die Stammgruppen geben, die eine vertiefte Auseinandersetzung der Lernenden mit den Teilthemen und eine
Verkniipfung dieser erfordern. Die Arbeitsergebnisse werden in einer Abschlussphase gesammelt und gesichert.

Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.

Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le.

Uberlegen Sie wie fiir das Partner- oder positive und indivi g umgesetzt werden.
Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson Wie wiirden Sie die weiteren Merkmale kooperativen Lernens umsetzen?

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz.

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ.

Literaturverzeichnis Hier sehen Sie Anleitung, Einzelarbeit und Expertenaustausch sowie anschlieRende

Anleitung der Einzelarbeitsphase (00:00-04:00)
Ergebnissicherung eines Partnerpuzzles. Schauen Sie sich zundchst die Anleitung an und dann ein

erste Einzelarbeitsphase (04:00-13:10)
Videomaterial . itung Einzelarbeit (13:35-15:04 und 16:20-16:37)| P22 Minuten der Einzelarbeitsphase. Wie arbeiten die Schilerinnen und Schiler? Eher intensiv
oder eher oberflachlich? Wirken sie eher motiviert oder gelangweilt? Schauen Sie sich dann einige
Minuten des Expertenaustausches an. Wie arbeiten die Schilerinnen und Schiiler hier?

Was vermuten Sie, wieso scheinen die Schiilerinnen und Schiiler eher motiviert, sowohl in der
Einzelarbeit als auch im Expertenaustausch?

weitere kurze Anleitung
2zweite Einzelarbeitsphase (16:37-21:23)
Anleitung Expertenaustausch (21:45-25:10)
Expertenaustausch (25:10-35:04)
Ergebnissicherung (35:04-43:55)

Bei der konstruktiven Kontroverse geht es darum, dass jeder Lernende zu einer Streitfrage zwei
gegensstzlche Sichtweisen einnimmt und so die Argumente beider Seiten durchdringen, sich I— " —

ein méglichst vollstandiges Bild ber die Thematik machen und zu einem ausgewogenen Urteil y s e o rosion gl ak
kommen kann. Voraussetzung ist ein Thema mit kontroversen Standpunkten. Die konstruktive Individuelles Sammeln von Argumenten, Austausch

Kontroverse eignet sich dazu, bereits besprochene kontroverse Themen zu wiederholen und zu | ™t 4™ Partner, Erarbeitungder Argumentation

vertiefen oder auch die Auseinandersetzung mit einem kontroversen Thema erst gen. Es Sdaa
werden Vierergruppen gebildet, die in zwei Paare unterteilt sind. Anhand von Lernmaterial soll ox X

Paar A moglichst viele Pro-Argumente formulieren, Paar B moglichst viele Kontra-Argumente. *
Die Zuweisung einer Position erfolgt durch Los. Innerhalb der Paare sammelt jeder Lernende | Wechsel der Positionen ‘*

7unichst alleine Areumente fiir die ihm 7usewiesene Pasitinn dann stellen sich die Partner ihre

Abb. 3: Beispiel aus einer Lerneinheit zum peer-gestiitzten Lernen
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Durch das Workbook-Format konnen die Inhalte auf dem Lernmanagementsystem so auf-
bereitet werden, dass sie selbstgesteuerte Lernprozesse von Studierenden unterstiitzen.
Anders als bei den meisten Lernplattformen ist es bei Classroom360 moglich, sowohl fi-
xed-frame-Videos als auch 360°-Unterrichtsvideos als Fallbeispiele in die Angebote ein-
zubinden. Je nach Lernort konnen die 360°-Videos nicht nur am Rechner, sondern auch
tiber das Handy oder ein HMD abgespielt werden. Die in der Sammlung nach bildungswis-
senschaftlichen, forderpadagogischen und fachdidaktischen Aspekten verschlagworteten
360°-Videos (z. B. Classroom management, Férderschwerpunkt ESE, Mathematikunter-
richt) konnen in von den Dozierenden erstellten Lerneinheiten eingebunden werden.
Diese Einbindung ist sowohl als Video einer gesamten Unterrichtsstunde als auch als Vi-
deo einzelner Unterrichtssequenzen mdglich. Die Wahl bestimmter Unterrichtssequen-
zen ist besonders dazu geeignet, das Augenmerk der Studierenden auf bestimmte Aspekte
im Unterrichtsgeschehen zu lenken. Da in den 360°-Videos navigiert (durch Mausbewe-
gung) und gezoomt (mit dem Scrollrad der Maus) werden kann, konnen insbesondere As-
pekte herausgegriffen werden, die das Agieren unterschiedlicher Schiiler*innen in dersel-
ben Unterrichtssituation in den Mittelpunkt stellen oder die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Interaktion fokussieren. Durch die 360°-Videos sind die Studierenden gefordert, sich zu
orientieren und ,umzuschauen’, um die relevanten Ereignisse im gesamten Raum zu er-
kennen und zu analysieren. Gelingt ihnen dies beim ersten Betrachten nicht, konnen sie
sich die Videos wiederholt anschauen. Um die selbstiandige Arbeit mit den Unterrichtsvi-
deos zu unterstiitzen, konnen sowohl Dozierende als auch Studierende Zeitmarker setzen
und an diesen Zeitmarkern Beobachtungsnotizen anfiligen, um beispielsweise gezielte Ar-
beitsauftrage zu vergeben oder beachtenswerte Informationen zu notieren (s. Abb. 2).

Was soll ich hier tun und was soll i

Kooperatives Lernen als angeleitet

Kapitel 1: Begriffsbestimmung

Kapitel 2: Merkmale kooperativen
Kapitel 3: Theoretische Anstze ko
Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.
Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion
Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le
Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz. e ———————————————————————————————————————————————————————  (0;02:08/0:10:10 " <) £

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ.
0:02:06 fil

Literaturverzeichnis Hier sehen Sie, wie sich die Lehrperson wahrend des Arbeitsprozesses verhalten kann. Kommen in einer Gruppe
kommen, indem sie den

Wahrend des Arbeitsprozesses in den Gruppen nimmt sich die Lehrperson zuriick, beobachtet die Kooperation der Lernenden gibt. Damit soll erreicht v

Videomaterial und ist Ansprechpartner fiir ihre Fragen (Pauli & Reusser, 2000). Behalt die Lehrperson die Gruppen aus einer Beobachterdistanz wieder ,in Schwung* kom

im Blick, kann sie im Anschluss an das kooperative Lernen den Gruppen einzeln oder im Plenum Rickmeldung geben, positive

Eindriicke beschreiben und mdgliche Schwierigkeiten thematisieren.

Kursteil als PDF exportieren | | Als bearbeitet markieren

Abb. 4: Zeitmarker in der Videosteuerleiste und Notizen
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Die Dozierenden konnen den Studierenden auch mit Hilfe der Zeitmarker Fragen zum Vi-
deomaterial stellen, die die Studierenden in Form von Aufgaben bearbeiten. Hierfiir ste-
hen verschiedene Aufgabenformate, wie Freitextantworten oder Multiple-Choice-Fragen,
zur Verfiigung, die beispielsweise das Memorieren von Inhalten, das Verstandnis und die
Anwendung von Inhalten oder die Synthese unterschiedlicher Sachverhalte betreffen
konnen (s. Abb. 1). Dozierende konnen dabei auch den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
fir die Studierenden mit Hilfe von Piktogrammen visualisieren.

Damit die Studierenden mit den Unterrichtsvideos relativ selbstgesteuert arbeiten
konnen und gleichzeitig ihre Beobachtung und Analyse fachlich fundiert erfolgt, bietet
Classroom360 den Dozierenden die Mdoglichkeit, in einer Lerneinheit ein digitales Work-
book zu erstellen. Ein solches Workbook ist, analog zu einem gedruckten Arbeitsbuch, in
Kapitel zu einzelnen Aspekten der Lerneinheit unterteilt und enthalt Textabschnitte und
Aufgaben, mit denen die Studierenden direkt arbeiten konnen, indem sie Unterstreichun-
gen und Markierungen vornehmen und Notizen erganzen, um wichtige Gedanken festzu-
halten. Diese Textbearbeitungen werden automatisch gespeichert und stehen beim
nachsten Besuch der Seite dem Studierenden wieder zur Verfligung.

Teilweise sind die Texte um Grafiken oder Bilder erganzt. Werden diese angeklickt,
erscheinen sie in einem Pop-up-Fenster in einer vergrofderten Ansicht. Dariiber hinaus
konnen im digitalen Workbook Hinweisboxen mit Schlagwortern oder kurzen Zusammen-
fassungen eingebunden werden, wie auch Links zu externen Seiten, beispielsweise mit
weiterflihrendem Material. Beides soll Studierende beim Lernen unterstiitzen und zu ei-
ner eigenen weitergehenden Recherche anregen (s. Abb. 3).

Administrationseinstellungen

Bearbeitung starten

Kursteilnehmer

Auswertung herunterladen

Kursibersicht

Kursdetails

Was soll ich hier tun und was soll i...

Kooperatives Lernen als angeleitet...

Kapitel 1: Begriffsbestimmung

Kapitel 2: Merkmale kooperativen .

Kapitel 3: Theoretische Ansétze ko.

Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.

Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion

Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le...

Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz...

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ...

Kapitel 8: Gruppenzusammensetzung FR v

Damit sich die Lernenden durch kooperatives Lernen besser kennenlernen, Vorurteile abbauen, Empathie entwickeln und positive Beziehungen aufbauen oder
intensivieren kénnen (siehe Kapitel 4), sollten die Gruppen im Hinblick auf die Merkmale der Gr heterogen 2. t werden. Diese
Heterogenitat kann entweder durch eine gezielte Bildung der Gruppen durch die Lehrperson oder durch Gruppenzuweisung per Los hergestellt werden. Dariber
hinaus wird es als sinnvoll erachtet, die Gruppenzusammensetzung immer wieder zu verandern, so dass méglichst viele Lernende miteinander in Kontakt kommen
und gleichzeitig dem Entstehen von Rivalitaten zwischen den Gruppen vorgebeugt wird. Die Heterogenitat der Gruppenmitglieder kann sich auf viele Merkmale
beziehen, beispielsweise auf das Geschlecht, die soziale, ethnische oder sprachliche Herkunft, sozial-emotionale Fahigkeiten, kognitive Fahigkeiten, fachspezifisches
Vorwissen oder Interessen.

Allerdings sind mit Bezug auf das Merkmal Schulleistung Besonderheiten zu beriicksichtigen, die sich in den Forschungsergebnissen zum kooperativen Lernen
zeigen. Werden heterogene Gruppen gebildet, in denen kere, leistt hwachere und leistungsdurchschnittliche Schiiler*innen zusammenarbeiten,
lernen vor allem die leistungsschwacheren Schiller*innen (Hooper & Hannafin, 1991; Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers & d’Apollonia, 1996; Webb, Nemer,
Chizhik & Sugrue, 1998). Leistungsdurchschnittliche Schiler*innen dagegen lernen in homogenen Gruppen, also mit anderen leistungsdurchschnittlichen
Schiller*innen zusammen, besser als in heterogenen Gruppen. Die Ergebnisse fir leistungsstarkere Schiiler*innen dagegen sind uneinheitlich und weisen darauf
hin, dass eine starke Aufgabenorientierung und gegenseitige Unterstiitzung in der Gruppe gegeben sein miissen, damit auch leistungsstarkere Schiller*innen von
der Arbeit in heterogenen Gruppen profitieren.

Wie lasst sich mit den theoretischen Ansdtzen kooperativen Lernens und den 2ur erkldren,
warum g iche und lei e Schiler*innen von einer unterschiedlichen
Gruppenzusammensetzung profitieren?

Kursteil als PDF exportieren | | AbschlieBen und Lésung anzeigen | | Als bearbeitet markieren

Abb. 3: Hinweisbox mit Links; Markierung mit Notiz; Freitextaufgabe
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Wie die Videobearbeitung, kann auch das Textmaterial um Aufgaben angereichert
werden. Die von den Studierenden erstellten Aufgabenantworten werden gespeichert. So
konnen die Studierenden zu einem spateren Zeitpunkt ihre Antworten iiberarbeiten. Ha-
ben Studierende eine Aufgabenantwort finalisiert, konnen sie diese an ihre Dozierenden
abschicken und erhalten eine automatisiert bereitgestellte Beispielantwort, mit der sie
ihre eigene Antwort vergleichen kénnen. Die Studierenden konnen das gesamte digitale
Workbook oder wahlweise einzelne Abschnitte inklusive aller Bearbeitungen und Notizen
als PDF-Dokument auf dem eigenen Rechner speichern, um es als offline-Lernressource
verwenden zu konnen.

Die explizite Verkniipfung zwischen 360°-Videos und Textmaterial erfolgt vor allem
liber die Aufgaben, welche die Anwendung der Textinhalte auf das Videomaterial anregen.
Die Aufgaben mit dem Angebot von Beispielantworten sowie die verschiedenen Moglich-
keiten zur aktiven Bearbeitung des Textmaterials sollen den selbstgesteuerten Lernpro-
zess der Studierenden unterstiitzen und zur Theorie-Praxis-Integration beitragen.

6. Bisherige Erfahrungen mit Classroom360

Die Bereitstellung von Videos als Lernmaterial bringt Herausforderungen mit sich. Neben
ethischen und rechtlichen Aspekten, die bei der Erstellung und Bereitstellung jeglichen
Bildmaterials berticksichtigt werden miissen, waren dies flr Classroom360 vor allem die
technisch-organisatorische und die didaktische Umsetzung. Uberlegungen zur techni-
schen Umsetzung resultierten in der Entscheidung fiir ein eigenentwickeltes System. Das
Finden passender Partner*innen fiir die Entwicklung von Classroom360, das Einholen al-
ler Genehmigungen zum Dreh von Unterrichtsvideos sowie die Akquise von Schulen ge-
staltete sich zeitaufwendiger als zu Beginn angenommen. Auch die technische Planung
und Vorbereitung der Unterrichtsaufnahmen, d. h. die Identifizierung optimaler Kamera-
und Mikrofonpositionen unter Beriicksichtigung der raumlichen Gegebenheiten in den
verschiedenen Klassenrdumen, sowie die Aufbereitung und Bearbeitung des 360°-Bild-
materials, erforderte mehr Zeit als urspriinglich geplant.

Auf didaktischer Seite bedarf es einer angeleiteten und gut strukturierten Verkniip-
fung der Beispielvideos mit den theoretischen Inhalten, da es kaum bis keine Interaktion
zwischen Studierenden und Dozierenden in der klassischen Form gibt. Dies bedeutet
auch, dass Dozierende die Videos bzw. Videosequenzen im Hinblick auf bestimmte Frage-
stellungen gezielt auswahlen miissen und auf diese Fragestellungen abgestimmte Textin-
formationen aus der Literatur auswahlen oder gar selbst entwickeln miissen. Eine weitere
Herausforderung didaktischer Art ist das Bereitstellen hilfreicher Riickmeldungen fiir die
Nutzer*innen. Dem kann zum Teil iiber die Kennzeichnung der Aufgabenschwierigkeit
oder das Bereitstellen von Musterantworten begegnet werden.

Die Entscheidung fiir ein eigenentwickeltes Lernmanagementsystem ist zwar mit
einem wesentlich hoheren Arbeitsaufwand verbunden als der Riickgriff auf ein etablier-
tes System, jedoch bietet es die Moglichkeit, auf plotzliche Veranderungen und Erforder-
nisse spontan zu reagieren. Zudem ermdoglicht eine Eigenentwicklung fiir das fallbasierte
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Lernen mit 360°-Videos eine auf die Anforderungen des selbstgesteuerten Lernens zuge-
schnittene Losung. Flir eine lernwirksame methodisch-didaktische Einbettung des fallba-
sierten Lernens mit 360°-Videos erscheint es aktuell erforderlich und gewinnbringend,
das Konzept von Classroom360 weiterzuentwickeln und Tools einzubinden, die das
selbstgesteuerte Lernen der Studierenden weitergehend unterstiitzen.

Bisherige Evaluationen mit Classroom360 zeigen, dass die Arbeit mit 360°-Videos im
Vergleich zu fixed-frame-Videos immersiver ist, ohne dabei kognitiv belastender zu sein
(vgl. Gold & Windscheid 2020). Eine Untersuchung der Arbeits- und Lernprozesse sowie
des Wissenserwerbs der Studierenden wird aktuell durchgefiihrt und ausgewertet. Die
Auswertung soll Erkenntnisse zur Wirksamkeit und Anhaltspunkte zur weiteren Konzep-
tion und inhaltlich-didaktischen Weiterentwicklung liefern. In einer aktuellen Studie wer-
den 360°-Unterrichtsvideos zum peergestiitzten Lernen und zum Classroom360 Manage-
ment mit fixed-frame-Videos im Hinblick auf die Arbeits- und Lernprozesse und den Wis-
senserwerb der Studierenden verglichen. Dariiber hinaus ist eine Studie tiber die Lern-
wirksamkeit des digitalen Workbooks und die Bedingungen seiner methodisch-didakti-
schen Verkniipfung mit den gezeigten Unterrichtssequenzen in Planung. Diese Studien
sollen Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Lernumgebung Classroom360 erbringen und
dienen der technischen sowie didaktischen Weiterentwicklung.
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