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Abstract 

Im	Projekt	FlipViU	–	Entwicklung eines Flipped Classroom zur Weiterentwicklung der videobasier-
ten Unterrichtsreflexionskompetenz wurden	zwei	(digitale)	Inverted	Classrooms	zur	Förderung	der	
unterrichtsbezogenen	Reflexionskompetenz	entwickelt	und	mittels	eines	Prä-Post-Kontrollgrup-
pendesigns	evaluiert.	Vorgestellt	werden	Befunde	zur	differenziellen	Entwicklung	der	selbstein-
geschätzten	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	und	der	motivationalen	Orientierung	von	
N=69	Studierenden	in	Abhängigkeit	der	unterschiedlichen	Lehrveranstaltungsformate.		
	
In	our	project	FlipViU,	two	versions	of	a	(digital)	inverted	classroom	were	designed	to	foster	the	
development	of	future	teachers’	reflective	competencies	and	their	motivational	orientations.	The	
paper	presents	findings	from	a	longitudinal	evaluation	study,	which	is	based	on	a	pre-post	control	
group	design	with	N=69	students	and	allows	us	to	examine	the	impact	of	both	inverted	classroom	
versions	on	the	development	of	students’	professional	vision	and	their	motivational	orientations.		

Schlagwörter 

Professionelle	Unterrichtswahrnehmung,	Interesse,	Wertüberzeugungen,	Inverted	Classroom,	Di-
gitalisierung	der	Lehre		
Professional	vision,	interest,	perceived	values,	inverted	classrooms,	digitalization	of	teaching	

1. Einleitung  

Zukünftige	Lehrkräfte	sollen	in	der	universitären	Ausbildung	Kompetenzen	erwerben,	die	
es	 ihnen	 ermöglichen,	 typische	 Anforderungen	 ihres	 Berufs	 erfolgreich	 zu	 bewältigen	
(vgl.	Baumert	&	Kunter,	2006;	KMK,	2019;	König	&	Klemenz,	2015).	Strukturmodelle	un-
terscheiden	verschiedene	Aspekte	professioneller	Kompetenzen	von	Lehrkräften,	zu	de-
nen	neben	dem	professionellen	Wissen	auch	motivationale	Orientierungen,	Überzeugun-
gen	und	selbstregulative	Fähigkeiten	zählen	(vgl.	Blömeke,	Kaiser,	Lehmann,	König,	Döhr-
mann,	Buchholz	&	Hacke,	2009;	Kunter,	Kleickmann,	Klusmann	&	Richter,	2011).	Für	die	
Entwicklung	solcher	Kompetenzen	zeigen	empirische	Studien,	dass	diese	maßgeblich	von	
der	Qualität	der	in	der	Ausbildung	angebotenen	Lerngelegenheiten	sowie	deren	individu-
eller	 Wahrnehmung	 und	 Nutzung	 abhängt	 (vgl.	 Blömeke,	 Kaiser	 &	 Lehmann,	 2010;	
Kleickmann,	Richter,	Kunter,	Elsner,	Besser,	Krauss	&	Baumert,	2013;	König	&	Klemenz,	
2015;	 Kunina-Habenicht,	 Schulze-Stocker,	 Kunter,	 Baumert,	 Leutner,	 Förster,	 Lohse-
Bossenz	&	Terhart,	2013;	Kunter	et	al.,	2011).		
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Aus	hochschuldidaktischer	Sicht	liegt	ein	besonderes	Potenzial	zur	Förderung	des	
Kompetenzerwerbs	von	(Lehramts-)	Studierenden	 in	digital	gestützten	(blended	 learn-
ing)	 Lernumgebungen	 (vgl.	 Keller-Schneider,	 2017;	 Kerres	 &	 de	 Witt,	 2003;	 Petko,	
Uhleman	&	Büeler,	2009;	Reinmann,	2011;	Schiefner-Rohs,	2011),	zu	denen	auch	Inverted	
Classrooms	 zählen	 (vgl.	 Akçayır	&	Akçayır,	 2018;	Willems,	Dreiling,	Meyer	&	Thielsch,	
2020).	 Stark	 vereinfacht	 lässt	 sich	 der	 Unterschied	 zwischen	 Inverted	 Classrooms	 und	
konventionellen	Lehrveranstaltungen	wie	folgt	charakterisieren:	Während	in	konventio-
nellen	Lehrveranstaltungen	die	Wissensvermittlung	primär	durch	 lehrendenzentrierte,	
synchron	 verlaufende	 Inputphasen	 ‚in	 gemeinsamer	 Präsenz‘	 erfolgt	 und	 die	 zeitlich	
nachgeordnete	Vertiefung	des	Gelernten	als	individuell	gesteuertes	Selbststudium	durch-
geführt	wird,	 folgen	 Inverted	Classroom	Modelle	 (ICM)	einem	umgekehrten	Ansatz:	Die	
Wissensaneignung	erfolgt	in	selbstgesteuerten,	asynchronen	und	studierendenzentrier-
ten	Phasen	und	die	darauf	aufbauende	Vertiefung	findet	in	synchronen,	kooperativ	aus-
gerichteten	Präsenzphasen	statt.	Im	Sinne	des	blended	learning	werden	die	selbstgesteu-
erten	 Lernphasen	 dabei	 durch	 unterschiedliche	 digitale	 Lernelemente	 vorstrukturiert	
und	unterstützt.	Ziel	ist	es,	durch	die	vorgeschalteten	Selbstlernphasen	in	den	gemeinsa-
men	Präsenzphasen	eine	vertieftere	Auseinandersetzung	mit	und	Reflexion	des	Lernge-
genstandes	zu	ermöglichen.	

In	diesem	Beitrag	stellen	wir	das	Projekt	FlipViU	–	Entwicklung	eines	Flipped	Class-
room	zur	Weiterentwicklung	der	videobasierten	Unterrichtsreflexionskompetenz	von	Lehr-
amtsstudierenden	(vgl.	Willems	et	al.,	2020;	Willems,	Dreiling	&	Wegener,	2021)	vor.1	In	
diesem	Projekt	wurden	für	eine	bildungswissenschaftliche	Lehrveranstaltung	im	Master	
of	Education	zwei	Varianten	eines	Inverted	Classroom	entwickelt,	über	mehrere	Semester	
hinweg	implementiert	und	mittels	eines	Prä-Post-Kontrollgruppendesigns	auf	kognitive	
und	motivational-affektive	Wirkungen	hin	evaluiert.	Inhaltlich	zielen	die	Lehrveranstal-
tungen	darauf	 ab,	 die	unterrichtsbezogenen	Reflexionskompetenzen	von	Lehramtsstu-
dierenden	praxisorientiert	unter	Anwendung	authentischer	Unterrichtsvideos	zu	fördern	
(vgl.	 Reusser,	 2005).	 Die	 ursprüngliche	 Inverted	 Classroom-Variante	 wurde	 im	
WiSe	2019/2020	implementiert	und	besteht	aus	mehreren	Lernzyklen,	in	denen	sich	je-
weils	Phasen	(i)	der	digital	gestützten,	asynchronen	und	selbstgesteuerten	Wissensaneig-
nung,	(ii)	der	synchronen,	kooperativ	ausgerichteten	Vertiefung	‚in	Präsenz‘	und	(iii)	der	
digital	gestützten,	asynchronen	und	selbstgesteuerten	Wissensüberprüfung	(Assessment)	
abwechseln.	Um	den	Anforderungen	des	 ‚Lehrens	und	Lernens	auf	Distanz‘	gerecht	zu	
werden,	wurde	 diese	 anfängliche	 Inverted	 Classroom-Variante	 im	 SoSe	2020	 zu	 einem		
e-ICM	weiterentwickelt.	Während	in	der	ursprünglichen	Inverted	Classroom-Variante	die	

 
1		 Die	Pilotphase	von	FlipViU	(01/2019	bis	09/2019)	wurde	im	Rahmen	des	Programms	„Frei-

raum	für	Lehrende	zur	Entwicklung	von	innovativen	Lehr-	und	Lernkonzepten“	des	Projek-
tes	Göttingen	Campus	Q+	gefördert.	Die	Hauptphase	(seit	10/2019)	wird	durch	die	gemein-
same	„Qualitätsoffensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesmi-
nisteriums	für	Bildung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA1917	gefördert.	
Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autorinnen.	
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synchronen,	kooperativ	 ausgerichteten	Vertiefungsphasen	 in	physischer	Präsenz	 statt-
fanden,	werden	im	e-ICM	diese	Vertiefungsphasen	als	synchrone	online	e-Präsenzsitzun-
gen	durchgeführt.		

Der	Fokus	des	vorliegenden	Beitrages	liegt	auf	der	Frage,	wie	sich	die	(selbstberich-
tete)	professionelle	Unterrichtswahrnehmung	und	die	subjektiven	Wertüberzeugungen	
von	Lehramtsstudierenden	in	thematisch	identischen,	jedoch	hochschuldidaktisch	unter-
schiedlich	umgesetzten	Lehrveranstaltungsformaten	entwickeln.	Dazu	werden	die	Wir-
kungen	beider	Inverted	Classroom-Varianten	verglichen	mit	den	Entwicklungen	von	Stu-
dierenden	aus	einer	Kontrollgruppe,	die	an	einem	inhaltlich	und	zeitstrukturell	 identi-
schen	Blockseminar	in	Präsenz	teilnahmen.		

2. Theoretischer Hintergrund und empirischer Forschungsstand 

2.1 Professionelle Unterrichtswahrnehmung und motivationale Orientierungen als 
Teil des Professionswissens (angehender) Lehrkräfte  

Professionelle	Kompetenzen	von	Lehrkräften	sind	eine	zentrale	Voraussetzung	für	einen	
qualitätsvollen	und	effektiven	Unterricht	(vgl.	Baier,	Decker,	Voss,	Kleickmann,	Klusmann	
&	Kunter,	2019;	König	&	Pflanzl,	2016;	Lenske,	Wagner,	Wirth,	Thillmann,	Cauet,	Liepertz	
&	Leutner,	 2016;	Voss,	Kunter,	 Seiz,	Hoehne	&	Baumert,	 2014).	 Zur	Beschreibung	der	
Struktur	der	professionellen	Kompetenz	von	(angehenden)	Lehrkräften	werden	 in	der	
empirischen	Forschung	Modelle	herangezogen,	in	denen	Kompetenzen	als	mehrdimensi-
onales	Konstrukt	aufgefasst	werden	(vgl.	Baumert	&	Kunter,	2006;	Blömeke	et	al.,	2009;	
Darling-Hammond	&	Bransford,	2005;	Kunter	et	al.,	2011).	Hierbei	hat	 sich	die	Unter-
scheidung	von	kognitiven	Aspekten	(Professionswissen)	einerseits	und	motivational-af-
fektiven	Aspekten	 (motivationale	Orientierungen,	Überzeugungen	und	selbstregulative	
Fähigkeiten)	andererseits	durchgesetzt.	Der	vorliegende	Beitrag	fokussiert	vor	dem	Hin-
tergrund	dieser	Modelle	das	Professionswissen	von	Lehramtsstudierenden	 im	Bereich	
der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	(vgl.	Jahn,	Stürmer,	Seidel	&	Prenzel,	2014;	
Seidel	&	Stürmer,	2014;	Sherin,	2007;	Sherin	&	van	Es,	2009;	Stürmer,	Seidel	&	Kunina-
Habenicht,	2015)	sowie	die	subjektiven	Einstellungen	und	Überzeugungen	von	Lehramts-
studierenden	in	Bezug	auf	das	Thema	‚Analyse	und	Reflexion	von	Unterrichtsvideos‘.	

Das	 Professionswissen	 (angehender)	 Lehrkräfte	 wird	 im	 bildungswissenschaftli-
chen	Diskurs	in	Anlehnung	an	Shulman	(1986)	unterteilt	in	die	Facetten	(i)	Fachwissen,	
(ii)	 fachdidaktisches	Wissen	und	(iii)	pädagogisch-psychologisches	Wissen.	Ein	anwen-
dungsbezogener	Aspekt	des	allgemeinen,	 fächerunabhängigen	pädagogisch-psychologi-
schen	Wissens	stellt	die	sogenannte	professionelle	Unterrichtswahrnehmung	dar.	Diese	
Fähigkeit	beschreibt,	wie	(angehende)	Lehrkräfte	Unterrichtssituationen	auf	Basis	ihres	
pädagogisch-psychologischen	 Wissens	 beschreiben,	 interpretieren	 und	 erklären	 (vgl.	
Jahn	et	al.,	2014;	Seidel,	Blomberg	&	Stürmer,	2010;	Sherin	&	van	Es,	2009).	Unterschie-
den	werden	dabei	zwei	Prozesse:	die	Identifikation	lernrelevanter	Situationen	im	Unter-
richt	 (noticing)	 und	 die	 wissensbasierte	 Interpretation	 solcher	 Situationen	 (know-
ledge-based	 reasoning),	 die	 sich	 wiederum	 differenzieren	 lässt	 in	 die	 drei	 Ebenen	 (i)	
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Merkmale	eines	guten	und	effektiven	Unterrichts	theoriebasiert	beschreiben,	(ii)	Unter-
richtssituationen	auf	der	Basis	theoretischer	Annahmen	und	empirischer	Forschungsbe-
funde	erklären	sowie	(iii)	Wirkungen	von	Unterrichtssituationen	auf	kognitive	und	moti-
vationale	Lehr-Lernprozesse	der	Schüler*innen	vorhersagen	(vgl.	Jahn	et	al.,	2014;	Seidel,	
Blomberg	&	Stürmer,	2010;	Sherin	&	van	Es,	2009).	

Empirische	Studien	zeigen,	dass	die	Qualität	der	professionellen	Unterrichtswahr-
nehmung	von	Lehrkräften	positiv	mit	den	Leistungen	von	Schüler*innen	zusammenhängt	
(vgl.	Kersting,	Givvin,	Sotelo	&	Stigler,	2010;	Roth,	Garnier,	Chen,	Lemmens,	Schwille	&	
Wickler,	2011),	wobei	die	interindividuellen	Unterschiede	in	der	professionellen	Unter-
richtswahrnehmung	(angehender)	Lehrkräfte	durch	die	Qualität	und	Nutzung	der	bereit-
gestellten	Lerngelegenheiten	erklärt	werden	(vgl.	Stürmer,	Könings	&	Seidel,	2013).	Aus	
didaktischer	Perspektive	 stellen	videogestützte	Lehr-Lernformate,	 in	denen	Unterricht	
auf	Basis	von	authentischen,	videografierten	Unterrichtssituationen	unter	verschiedenen	
Perspektiven	und	Fragestellungen	analysiert	wird,	eine	erfolgreiche	Maßnahme	zur	För-
derung	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	dar.	Diese	Formate	ermöglichen	es,	
den	Studierenden	reale	Unterrichtsgeschehen	unmittelbar	und	situationsspezifisch	be-
obachtbar	zu	machen	und	systematische	Wahrnehmungs-	und	Analysekompetenzen	zu	
fördern	(vgl.	Krammer	&	Reusser,	2005;	Krammer,	Hugener,	Biaggi,	Frommelt,	Fürrer	Auf	
der	Maur	&	Stürmer,	2016;	Reusser,	2005;	Sherin	&	van	Es,	2009).	So	zeigen	u.	a.	Heller-
mann,	Gold	und	Holodynski	(2015),	dass	videobasierte	Trainings	im	Bereich	der	Klassen-
führung	die	professionelle	Unterrichtswahrnehmung	von	Lehramtsstudierenden	beson-
ders	effektiv	fördern.	Auch	Krammer	et	al.	(2016)	kommen	zu	dem	Schluss,	dass	Studie-
rende,	 die	 über	 Videos	 erfahrbare	 Unterrichtssituationen	 analysieren,	 einen	 höheren	
Kompetenzzuwachs	im	Bereich	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	aufweisen	
als	 Studierende	 der	 Kontrollgruppe,	 die	 Unterrichtsbeispiele	 anhand	 von	 schriftlichen	
Materialien	analysieren.	Ähnliche	Befunde	beschreiben	auch	Stürmer	et	al.	(2013)	in	ei-
ner	vergleichbaren	Interventionsstudie	mit	Lehramtsstudierenden.		

Neben	dem	Professionswissen	als	kognitive	Facette	professioneller	Kompetenzen	
stellen	motivationale	 Orientierungen	 bzw.	 Einstellungen	 und	Überzeugungen	wichtige	
Dimensionen	 der	 professionellen	 Handlungskompetenz	 (angehender)	 Lehrkräfte	 dar	
(vgl.	Baumert	&	Kunter,	2006;	Kunter	et	al.,	2011).	Einstellungen	gelten	als	handlungslei-
tende	Kognitionen,	 die	Unterschiede	 in	der	Qualität	des	Unterrichts	 (vgl.	Kunter,	Tsai,	
Klusmann,	Brunner,	Krauss	&	Baumert,	2008;	Oerke,	McElvany,	Ohle-Peters,	Horz	&	Ull-
rich,	 2018)	 und	darüber	 vermittelt	 auch	 im	Leistungszuwachs	der	 Schüler*innen	 (vgl.	
Dubberke,	Kunter,	McElvany,	Brunner	&	Baumert,	2008)	erklären	können.	Einstellungen	
und	Überzeugungen	werden	in	der	empirischen	Forschung	unterschiedlich	gerahmt	und	
operationalisiert.	Wir	fokussieren	in	unserer	Studie	das	Konzept	der	motivationalen	Ori-
entierungen	und	nutzen	für	eine	möglichst	umfassende	theoretische	Einbettung	das	Er-
wartungs-Wert-Modell	von	Wigfield	und	Eccles	(vgl.	Eccles	&	Wigfield,	2002;	Wigfield	&	
Eccles,	2000).	Im	Modell	werden	motivationale	Orientierungen	als	subjektive	Wertüber-
zeugungen	(subjective	task	value)	verstanden,	die	einem	Gegenstand	beigemessen	wer-



Willems et al., Unterrichtsbezogene Reflexionskompetenzen praxisorientiert vermitteln 98 

 

den.	Dabei	werden	vier	Teilkomponenten	unterschieden,	die	 intrinsische	und	extrinsi-
sche	Motivationsqualitäten	abbilden:	(i)	 intrinsischer	Wert	(Interesse),	 (ii)	persönliche	
Wichtigkeit,	 (iii)	empfundene	Nützlichkeit	sowie	(iv)	die	mit	dem	Erwerb	des	Wissens	
einhergehenden	Kosten	wie	z.	B.	die	aufzubringende	Anstrengung	(vgl.	Eccles,	2005).	Da	
die	in	FlipViU	eingesetzte	Intervention	zum	Ziel	hat,	die	professionelle	Unterrichtswahr-
nehmung	von	Lehramtsstudierenden	mittels	der	Analyse	von	authentischen	Unterrichts-
videos	zu	fördern,	fokussieren	wir	diesen	Bereich	auch	mit	Blick	auf	die	motivationalen	
Orientierungen	von	Studierenden.	Dazu	untersuchen	wir	spezifisch,	wie	sich	die	Teilkom-
ponenten	Interesse,	Wichtigkeit,	Nützlichkeit	und	Kosten	in	Bezug	auf	den	Aspekt	‚Ana-
lyse	und	Reflexion	von	Unterrichtsvideos‘	entwickeln	und	wie	diese	Einstellungen	mit	der	
Ausprägung	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	zusammenhängen.		

2.2 Das Potenzial von Inverted Classrooms zur Kompetenzförderung  

Inverted	oder	Flipped	Classrooms	 (vgl.	DeLozier,	&	Rhodes,	2016;	Willems	et	al.,	2020)	
zeichnen	sich	dadurch	aus,	dass	die	Lehr-Lernaktivitäten,	die	im	Hochschulkontext	in	der	
Regel	 in	 einer	 lehrendenzentrierten	Präsenzphase	 stattfinden,	 und	die	Aktivitäten,	 die	
sich	für	das	Selbststudium	der	Studierenden	daraus	ableiten,	‚umgedreht‘	werden:	Im	In-
verted	Classroom	wird	die	Wissensaneignung	in	eine	Selbstlernphase	der	Studierenden	
ausgelagert,	während	die	darauf	aufbauende	Anwendung	und	Vertiefung	des	erworbenen	
Wissens	 in	gemeinsamen	Präsenzphasen	stattfindet,	 in	denen	gezielt	aktivierende	und	
kooperative	Lehr-Lernmethoden	genutzt	werden	(vgl.	Abeysekera	&	Dawson,	2015;	Fin-
kenberg	&	Trefzger,	2019;	Sailer	&	Figas,	2018).	Studierende	können	sich	in	den	Selbst-
lernphasen	 die	 Inhalte	 orts-	 und	 zeitunabhängig,	 eigenverantwortlich	 und	 im	 eigenen	
Lerntempo	erarbeiten.	Im	Sinne	des	blended	learning	wird	diese	Aneignungsphase	durch	
den	Einsatz	von	digitalen	Lernmaterialien	(z.	B.	spezieller	digitaler	oder	virtueller	Lern-
module	oder	verschiedener	Arten	von	Lehrvideos)	unterstützt.	Als	 „Gelenkstelle“	 (Fin-
kenberg	&	Trefzger	2019,	S.	84)	zwischen	den	eigenverantwortlichen,	asynchronen	Pha-
sen	der	Wissensaneignung	und	der	daran	anknüpfenden	gemeinsamen	Vertiefung	eignen	
sich	 in	 ICM	 schließlich	 eigenständige	Phasen	der	Wissensüberprüfung,	 z.	B.	 durch	den	
Einsatz	verschiedener	(Self-)	Assessmentverfahren.	

Neuere	Studien	zur	Überprüfung	der	Wirksamkeit	von	Inverted	Classrooms	 liegen	
sowohl	für	den	schulischen	Kontext	(vgl.	Bergmann	&	Sams,	2012;	Clark,	2015;	Finken-
berg	&	Trefzger,	2019;	Wagner,	Gegenfurtner	&	Urhahne,	2021)	als	auch	für	den	Hoch-
schulbereich	vor	(vgl.	Akçayır	&	Akçayır,	2018;	Aşıksoy	und	Özdamlı,	2016;	Chen,	Mon-
rouxe,	 Lu,	 Jeng,	 Chang,	 Chang	 &	 Chai,	 2018;	 Cheng,	 Ritzhaupt	 &	 Antonenko,	 2019;	
O’Flaherty	&	Phillips,	2015;	Fischer	&	Spannagel,	2012;	Mertens,	Schumacher,	Böhm-Kas-
per	&	Basten,	2019;	Sailer	&	Figas,	2018;	van	Alten,	Phielix,	Janssen	&	Kester,	2019).	Auf	
Grund	der	jeweils	sehr	heterogenen	und	situationsspezifisch	hoch	individuellen	Umset-
zungen	der	beschriebenen	Kernkonzepte	von	Inverted	Classrooms	stellt	sich	die	aktuelle	
Befundlage	noch	vergleichsweise	uneinheitlich	dar:	So	weisen	die	Befunde	von	Aşıksoy	
und	Özdamlı	(2016),	die	mittels	eines	Prä-Post-Kontrollgruppendesigns	Effekte	von	In-
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verted	Classrooms	in	einem	Physikeinführungskurs	untersuchen,	darauf	hin,	dass	Studie-
rende	im	Inverted	Classroom	signifikant	höhere	Werte	in	einem	Leistungstest	erzielen	als	
ihre	Kommiliton*innen	im	traditionellen	Physikkurs.	Neben	diesen	positiven	Effekten	auf	
die	Lernleistung	werden	auch	ein	Anstieg	der	Motivation	und	der	Selbstwirksamkeit	bei	
den	Physikstudierenden	im	Inverted	Classroom	berichtet	–	die	Befunde	sind	allerdings	nur	
eingeschränkt	 interpretierbar,	da	diese	Merkmale	in	der	Kontrollgruppe	nicht	erhoben	
wurden.	 Demgegenüber	 stehen	 die	 Befunde	 von	 Yough,	 Merzdorf,	 Fedesco	 und	 Cho	
(2019),	 die	 in	 einer	 quasi-experimentellen	 Studie	mit	 Lehramtsstudierenden	 in	 einem	
Einführungskurs	der	Pädagogischen	Psychologie	einen	stärkeren	Wissenszuwachs	im	In-
verted	Classroom	nachweisen,	jedoch	keinen	entsprechend	positiven	Effekt	auf	die	Moti-
vation	der	Studierenden.	Sailer	und	Figas	(2018)	wiederum,	die	die	Wirksamkeit	eines	
Inverted	Classroom	 im	Bachelorstudiengang	Erziehungswissenschaft	untersuchen,	kön-
nen	keine	signifikanten	Unterschiede	zwischen	den	Gruppen	in	Bezug	auf	die	Lernergeb-
nisse	in	einem	Wissenstest	feststellen.	Schließlich	untersuchen	Weidlich	und	Spannagel	
(2014)	in	einem	Mathematikkurs	für	Lehramtsstudierende	die	konkrete	Gestaltung	der	
Selbstlernphasen	im	Inverted	Classroom	und	kommen	zu	dem	Schluss,	dass	Erklärvideos	
zur	Vorbereitung	auf	die	Vorlesung	zu	besseren	Testergebnissen	führen	als	textbasierte	
Aufgaben.		

Neben	solchen	Einzelstudien	liegen	mittlerweile	auch	verschiedene	Metaanalysen	
und	scoping	reviews	vor,	die	die	Effekte	von	ICM	systematisch	zusammenfassen	und	auf	
potenziell	moderierende	Merkmale	aufmerksam	machen:	So	kommen	u.	a.	Mertens	et	al.	
(2019)	zu	dem	Schluss,	dass	Inverted	Classrooms	dazu	geeignet	sind,	die	Kompetenzüber-
zeugungen	von	Studierenden	zu	erhöhen,	Effekte	auf	motivationale	Merkmale	jedoch	nur	
indifferent	bis	tendenziell	positiv	sind.	O’Flaherty	und	Phillips	(2015)	zeigen,	dass	Studie-
rende	grundsätzlich	positive	Einstellungen	gegenüber	Inverted	Classrooms	haben,	in	die-
sen	Lernumgebungen	mehr	Verantwortung	für	ihren	eigenen	Lernprozess	übernehmen	
und	 in	den	Präsenzphasen	 stärker	an	Diskussionen	 teilnehmen.	Auch	die	metaanalyti-
schen	Befunde	von	van	Alten	et	al.	(2019)	weisen	auf	eine	grundsätzlich	förderliche	Wir-
kung	von	Inverted	Classrooms	auf	Leistungsmerkmale	hin,	belegen	aber	keinerlei	motiva-
tionale	Effekte.	Zudem	zeigen	sie,	dass	die	Effektstärken	besonders	hoch	waren,	wenn	
systematisch	(Self-)Assessmentphasen	 in	die	 Inverted	Classrooms	 integriert	waren	und	
die	gemeinsamen	Präsenzzeiten	verglichen	zu	 traditionellen	Lehrveranstaltungsforma-
ten	in	den	Inverted	Classrooms	nicht	reduziert	werden.		

Auch	wenn	die	Befundlage	bisher	noch	uneinheitlich	ist,	so	scheinen	ICM	–	richtig	
umgesetzt	–	durchaus	einen	positiven	Effekt	auf	die	Entwicklung	motivational-affektiver	
und	 kognitiver	Merkmale	 von	 Studierenden	 entfalten	 zu	 können.	Das	 Potenzial	 dieser	
Lernumgebungen	spezifisch	für	die	Förderung	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	und	der	damit	verbundenen	motivationalen	Orientierungen	von	Lehramtsstudie-
renden	wurde	allerdings	bisher	noch	nicht	untersucht.		
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3. Fragestellungen und Methodik  

3.1 Fragestellungen  

Im	Fokus	des	Beitrages	steht	die	Entwicklung	der	(selbsteingeschätzten)	professionellen	
Unterrichtswahrnehmung	und	der	motivationalen	Orientierungen	im	Bereich	‚Videoba-
sierte	Analyse	und	Reflexion	von	Unterricht‘	von	Lehramtsstudierenden	in	verschiedenen	
Lehrveranstaltungsformaten.	Im	Einzelnen	gehen	wir	folgenden	beiden	Fragestellungen	
nach:		
1. Wie	unterscheidet	sich	die	Entwicklung	der	selbsteingeschätzten	professionellen	Un-

terrichtswahrnehmung	von	Studierenden	in	Abhängigkeit	der	verschiedenen	Lehr-
veranstaltungsformate	 (typisches	 ICM,	 e-ICM,	 traditionelles	 Blockseminar	 in	 Prä-
senz)?	

2. Wie	unterscheidet	sich	die	Entwicklung	der	motivationalen	Orientierung	von	Studie-
renden	 in	 Abhängigkeit	 der	 verschiedenen	 Lehrveranstaltungsformate	 (typisches	
ICM,	e-ICM,	traditionelles	Blockseminar	in	Präsenz)?	

3.2 Studiendesign 

Zur	Beantwortung	der	Forschungsfragen	wurde	im	Projekt	FlipViU	ein	längsschnittliches,	
quasi-experimentelles	 Prä-Post-Kontrollgruppendesign	 umgesetzt,	 in	 dessen	 Zentrum	
die	Entwicklung	von	zwei	Inverted	Classroom-Varianten	zur	praxisorientierten	Förderung	
unterrichtsbezogener	Reflexionskompetenzen	stand	(vgl.	Willems	et	al.,	2020).	Im	Semi-
nar	‚Was	ist	effektiver	Unterricht?	Videobasierte	Analyse	und	Reflexion	von	Unterricht.‘	
sollen	die	Studierenden	dazu	befähigt	werden,	Unterricht	kriteriengeleitet	zu	analysieren	
und	 daran	 anknüpfend	 authentische	Unterrichtssituationen	 zu	 interpretieren.	 Ziel	 des	
Projektes	war	zunächst	die	Entwicklung	eines	‚typischen	Inverted	Classroom‘	ausgehend	
von	einem	bestehenden	‚traditionellen‘	Seminar,	wobei	die	Inhalte	beider	Formate	iden-
tisch	sein	sollten.	Geplant	war,	die	Inverted	Classroom-Variante	ab	dem	WiSe	2019/2020	
zu	 implementieren	und	die	motivational-affektiven	und	kognitiven	Wirkungen	verglei-
chend	zum	‚traditionellen‘	Seminar	zu	untersuchen.	Nach	einem	Semester	der	Implemen-
tation	(WiSe	2019/2020)	wurde	der	 ‚typische	 Inverted	Classroom‘	pandemiebedingt	zu	
einem	e-ICM	weiterentwickelt	und	wird	 in	dieser	Form	seit	dem	SoSe	2020	eingesetzt.	
Zur	Analyse	der	differenziellen	Wirksamkeit	der	Inverted	Classrooms	wurden	in	der	Stu-
die	 drei	 Lehrveranstaltungsformate	 realisiert	 (vgl.	 Abschnitt	 3.4	 zur	 inhaltlichen	 Be-
schreibung	des	Interventionskonzeptes):		
1. ‚Traditionelles‘	 Blockseminar	 bestehend	 aus	 gemeinsamen	 Seminarsitzungen	 zur	

Wissensvermittlung	 (synchron)	 und	 ergänzenden,	 asynchronen	 Selbstlernphasen	
zur	 Wiederholung	 und	 Vertiefung	 (implementiert	 von	 WiSe	2018/2019	 bis	
WiSe	2019/2020;	Kontrollgruppe).		

2. Typischer	Inverted	Classroom	(ICM)	bestehend	aus	vorstrukturierten,	digital	gestütz-
ten	Selbstlernphasen	(asynchron)	und	gemeinsamen	(synchronen)	interaktiven	Prä-
senzsitzungen	‚vor	Ort‘	(implementiert	im	WiSe	2019/2020;	Interventionsgruppe	1).	
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3. e-ICM	bestehend	aus	vorstrukturierten,	digital	gestützten	Selbstlernphasen	und	ge-
meinsamen	 (synchronen)	 interaktiven	 e-Präsenzsitzungen	 (implementiert	 von	
SoSe	2020	bis	WiSe	2021/2022;	Interventionsgruppe	2).	

Zur	Erfassung	der	kognitiven	und	motivational-affektiven	Entwicklungen	wurden	zu	Be-
ginn	und	am	Ende	der	Semester	bei	allen	teilnehmenden	Studierenden	jeweils	standardi-
sierte	Wissenstests	und	Fragbögen	eingesetzt.	Merkmale	der	Prozessqualität	der	einzel-
nen	 Lehrveranstaltungen	 (u.	a.	 Strukturierung,	motivationale	 Unterstützung,	 kognitive	
Aktivierung)	wurden	 in	einer	Zwischenerhebung	sowie	 jeweils	am	Ende	der	Semester	
mittels	eines	standardisierten	Fragebogens	erfasst.		

3.3 Stichprobe  

An	der	(derzeit	noch	laufenden)	Studie	nahmen	bisher	N=188	Studierende	(58.0%	weib-
lich,	MWAlter	=	25.14,	SDAlter	=	2.71,	MWFachsemester	=	2.56,	SDFachsemester	=	1.74)	 teil.	28	Stu-
dierende	 gehören	 zur	 Interventionsgruppe	 1	 (ICM),	 58	 Studierende	 zu	 Interventions-
gruppe	2	(e-ICM)	und	102	Studierende	zur	Kontrollgruppe	(‚traditionelles‘	Seminar).	Die	
Zuteilung	der	Studierenden	auf	die	Seminarbedingungen	erfolgte	über	ein	Losverfahren.	
Bedingt	durch	Fehlzeiten	der	Studierenden	zu	den	Terminen	der	Datenerhebung	liegen	
teilweise	unvollständige	Datensätze	vor.	Fehlende	Datensätze	liegen	zudem	verstärkt	in	
der	e-ICM	Variante	vor,	bei	der	auch	die	Datenerhebung	‚online-at-home‘	stattfand.	Auf	
Basis	der	Gesamtstichprobe	wurden	daher	lediglich	die	Analysen	zur	Qualität	der	einge-
setzten	 Erhebungsinstrumente	 durchgeführt	 (vgl.	 Abschnitt	 3.5).	 Die	 inferenzstatisti-
schen	Auswertungen	zur	Bearbeitung	der	hier	fokussierten	Fragestellungen	beruhen	auf	
der	 aktuellen	 Analysestichprobe	 von	N=69	 Studierenden,	 die	 jeweils	 zu	 beiden	 Erhe-
bungszeitpunkten	zu	Semesterbeginn	und	-ende	teilgenommen	haben.	Die	deskriptiven	
Kennwerte	für	die	einzelnen	Gruppen	sind	in	Tab.	1	dargestellt.	

	 	 männlich	 weiblich	 Alter	 FS	

	 N	 n	 %	 n	 %	 MW	 SD	 MW	 SD	

ICM	 10	 3	 30.00	 7	 70.00	 24.10	 1.66	 2.00	 1.25	

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

KG	 44	 18	 41.90	 25	 58.10	 25.41	 2.52	 2.67	 1.65	

Gesamt	 69	 29	 42.60	 39	 57.40	 24.84	 2.30	 2.44	 1.46	
KG	=	Kontrollgruppe	(‚traditionelles‘	Blockseminar	in	Präsenz)		

Tab.	1:	Deskriptive	Beschreibung	der	Analysestichprobe	
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3.4 Interventionskonzept  

Alle	 Lehrveranstaltungsformate	 beginnen	 in	 der	 ersten	 Semesterwoche	mit	 einer	 60-
minütigen	Einführungssitzung,	in	der	neben	dem	gegenseitigen	Kennenlernen	organisa-
torische	Aspekte	zum	Ablauf	des	Seminars	im	Vordergrund	stehen.	In	der	‚traditionellen‘	
Seminarvariante	(Blockseminar)	und	in	der	ursprünglichen	Inverted	Classroom-Variante	
findet	diese	Einführungssitzung	jeweils	in	physischer	Präsenz	‚vor	Ort‘	statt.	Im	e-ICM	fin-
det	die	Einführungssitzung	online	satt.		

Die	 Lehrveranstaltungen	 bestehen	 jeweils	 aus	 drei	 thematischen	 Lernmodulen.	
Die	Lernzyklen	im	ICM	und	e-ICM	bestehen	jeweils	aus	den	Phasen	Erarbeitung,	Assess-
ment	und	Vertiefung:		
Phase	I	–	Erarbeitung:	Die	Wissensaneignung	erfolgt	in	beiden	Inverted	Classroom-Vari-
anten	selbstgesteuert	und	asynchron	durch	die	Studierenden	und	wurde	für	beide	Inter-
ventionsgruppen	auf	drei	inhaltliche	Erarbeitungsphasen	aufgeteilt.	Vorstrukturiert	und	
unterstützt	wurde	die	Erarbeitung	durch	die	Bereitstellung	von	kurzen	Lernvideos,	digi-
talen	 Lernmodulen,	 praktischen	 Unterrichtsvideos	 sowie	 Lektüretexten	 (zu	 theoreti-
schen	Grundlagen	und	empirischen	Forschungsbefunden)	auf	der	onlinebasierten	Lern-
plattform	ILIAS.	Diese	digitalen	Lernmaterialien	wurden	durch	Impuls-	und	Reflexions-
fragen	begleitet,	die	eine	aktive	Verarbeitung	der	Inhalte	fördern	sollten.	Die	erste	Selbst-
lernphase	(Zeitfenster	für	die	Selbstlernphase:	zwei	Wochen)	umfasste	die	Einführung	in	
relevante	Theorien	und	Forschungsbefunde	zum	Thema	Unterrichtsqualität.	Die	zweite	
Phase	(Zeitfenster:	vier	Wochen)	sowie	die	dritte	Phase	(Zeitfenster:	drei	Wochen)	bein-
haltete	(i)	die	theoriebasierte	Einführung	in	die	Unterrichtsqualitätsmerkmale	‚Klassen-
management‘	(zweite	Selbstlernphase)	bzw.	‚Feedback‘	(dritte	Selbstlernphase),	(ii)	die	
Demonstration	von	zentralen	Dimensionen	von	Klassenmanagement	(zweite	Selbstlern-
phase)	bzw.	Feedback	(dritte	Selbstlernphase)	anhand	authentischer	Unterrichtsvideos	
und	(iii)	die	angeleitete	Analyse	von	Unterrichtsvideos	gemäß	den	Prinzipien	der	profes-
sionellen	 Unterrichtswahrnehmung	 (Beschreiben,	 Erklären,	 Vorhersagen)	 mit	 spezifi-
schem	Blick	 auf	die	Themen	Klassenmanagement	 (zweite	 Selbstlernphase)	bzw.	Feed-
back	(dritte	Selbstlernphase)	.		
Phase	 II	 –	 Assessment:	Die	 selbstgesteuerten	 Erarbeitungsphasen	werden	 im	 ICM	 und		
e-ICM	jeweils	durch	eine	Assessmentphase	abgeschlossen.	Diese	dient	dazu,	die	selbstge-
steuerten	Erarbeitungsphasen	mit	den	kooperativ	ausgerichteten	Vertiefungsphasen	zu	
verbinden.	Die	Assessments	waren	ebenfalls	in	die	Online-Lernplattform	ILIAS	integriert	
und	enthielten	sowohl	geschlossene	Aufgaben,	die	die	Wissensreproduktion	erforderten,	
als	auch	offene	Transferfragen,	die	das	Verständnis	und	die	Anwendung	des	erworbenen	
Wissens	überprüfen.	Bei	einem	geschlossenen	Aufgabenformat	erhielten	die	Studieren-
den	ein	automatisiertes	Feedback	über	die	Lernplattform.	Bei	einem	offenen	Aufgaben-
format	wurde	das	Feedback	in	digitaler	Form	(schriftlich)	individuell	von	der	Lehrperson	
erteilt,	bevor	die	Studierenden	jeweils	in	Phase	III	des	Lernzyklus	einstiegen.		
Phase	III	–	Anwendung	und	Vertiefung:	Die	Vertiefungsphasen	beginnen	damit,	dass	sich	
die	Studierenden	zunächst	in	Kleingruppen	strukturiert	über	die	Inhalte	aus	den	ersten	
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beiden	Phasen	austauschen,	ggf.	offene	Fragen	klären	und	Gemeinsamkeiten	sowie	Un-
terschiede	der	in	den	Erarbeitungsphasen	individuell	durchgeführten	Unterrichtsanaly-
sen	diskutieren	(Umfang:	60	Minuten).	Anschließend	führen	die	Studierenden	gemein-
sam	Unterrichtsanalysen	gemäß	den	Prinzipien	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	durch	(Umfang:	90	Minuten).	In	Interventionsgruppe	1	(ICM)	fanden	diese	Grup-
penphasen	im	Rahmen	von	Präsenzsitzungen	statt,	wobei	die	Dozentin	vor	Ort	für	Rück-
fragen	zur	Verfügung	stand.	In	Interventionsgruppe	2	(e-ICM)	haben	die	Kleingruppen	in	
selbst	organisierten	Online-Videokonferenzen	zusammengearbeitet.	Im	Anschluss	an	die	
studentische	Gruppenphase	wurden	im	Plenum	die	Ergebnisse	der	Unterrichtsanalysen	
zusammengefasst,	 das	 methodische	 Vorgehen	 reflektiert	 und	 praxisrelevante	 Hand-
lungsoptionen	für	die	spätere	Unterrichtstätigkeit	diskutiert	(Umfang:	90	Minuten).	Diese	
Plenumsphasen	fanden	in	Interventionsgruppe	1	(ICM)	im	Rahmen	der	Präsenzsitzungen	
und	in	Interventionsgruppe	2	(e-ICM)	als	gemeinsame	Online-Videokonferenz	statt,	wo-
bei	beide	Plenumsphasen	methodisch	identisch	durchgeführt	wurden.		

3.5 Erhebungsinstrumente  

Professionelle	Unterrichtswahrnehmung	
Als	kognitive	Facette	der	professionellen	Kompetenz	von	Lehramtsstudierenden	wurde	
die	selbsteingeschätzte	Kompetenz	im	Bereich	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	erfasst.	Dazu	wurde	auf	Basis	der	Arbeiten	von	Seidel	et	al.	(2010)	sowie	Seidel	und	
Stürmer	(2014)	ein	Kurzfragebogen	entwickelt,	der	über	drei	Subskalen	verschiedene	Di-
mensionen	 der	 selbsteingeschätzten	 professionellen	 Unterrichtswahrnehmung	 erfasst	
(Tab.	2).	

Subskala		 	Beispielitem		 Anzahl	
Items		 α1/	α2	

Beschreiben	

Ich	kann	auf	mein	theoretisches	Wissen	
über	guten	Unterricht	zurückgreifen,	
wenn	ich	Unterrichtssituationen	be-
schreibe.	

3	 .72/.79	

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

3	 .87/.90	

Vorhersagen		

Ich	kann	mein	theoretisches	Wissen	
über	Unterricht	nutzen,	um	Handlungs-
verläufe	in	den	beobachteten	Unter-
richtssituationen	einzuschätzen.	

3	 .91/.85	

α1	=	Cronbachs	Alpha	Messzeitpunkt	1	(Semesterbeginn);	α2	=	Cronbachs	Alpha	Messzeitpunkt	2	(Semesterende)		

Tab.	2:	Beispielitems	und	Reliabilitäten:	Professionelle	Unterrichtswahrnehmung		

Die	Subskala	‚Beschreiben‘	umfasst	die	Kompetenz,	Unterrichtssituationen	theoriegelei-
tet	sowie	interpretations-	und	wertfrei	zu	beschreiben.	Die	Items	der	Subskala	‚Erklären‘	
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orientieren	sich	an	der	Fähigkeit,	Unterrichtssituationen	theoretisch	einzuordnen	und	zu	
begründen.	Die	 Items	der	Subskala	 ‚Vorhersagen‘	beschreiben	die	Kompetenz,	Auswir-
kungen	von	Unterrichtssituationen	auf	die	Lernprozesse	der	Schüler*innen	einzuschät-
zen.	Die	Items	werden	auf	einer	siebenstufigen	Skala	(1	=	‚gar	nicht‘	bis	7	=	‚sehr‘)	einge-
schätzt.	Die	Reliabilitäten	der	Subskalen	sind	für	beide	Messzeitpunkte	gut	bis	sehr	gut	
(α	≥	.72;	vgl.	Tab.	2).	

Die	faktorielle	Struktur	der	Subskalen	wurde	mittels	konfirmatorischer	Faktoren-
analysen	in	Mplus	8.6	unter	Verwendung	des	Full-Information-Maximum-Likelihood-Ver-
fahrens	geprüft	 (vgl.	Muthén	&	Muthén,	2021).	Dazu	wurde	die	Gesamtstichprobe	von	
N=188	Studierenden	genutzt	(vgl.	Abschnitt	3.3).	Für	die	Beurteilung	der	Modellgüte	wur-
den	verschiedene	Gütekriterien	herangezogen	(Marsh,	Hau	&	Wen,	2004;	West,	Taylor	&	
Wu,	2012),	die	 in	Tab.	3	dargestellt	 sind.	 Insgesamt	 ist	die	Modellgüte	des	 theoretisch	
postulierten	dreifaktoriellen	Modells	für	beide	Messzeitpunkte	(MZP)	zufriedenstellend	
bis	 (sehr)	gut	 (vgl.	Tab.	3).	Die	verwendeten	 Items	weisen	durchweg	hohe	und	signifi-
kante	 standardisierte	Faktorladungen	auf	 (.35	£	l	£	.97	 für	MZP	1	und	 .55	£	l	£	.97	 für	
MZP	2).		
	
Kennwert		 	MZP	1	 	MZP	2	

χ2	[df]	 101.43**	[24]	 45.35*	[98]	

χ2/df	 4.23	 1.89	

CFI/TLI	 .97/.97	 .99/.99	

RMSEA	 .05	(n.s.)	 .05	(n.s.)	

SRMR	 .04	 .04	
**	p	£	.01,	*	p	£	.05,	n.s.	=	nicht	signifikant;	MZP	=	Messzeitpunkt		

Tab.	3:	Modellfitstatistiken:	Professionelle	Unterrichtswahrnehmung	

Motivationale	Orientierungen	
Als	motivational-affektive	Facette	der	professionellen	Kompetenz	von	Lehramtsstudie-
renden	wurden	die	subjektiven	Wertüberzeugungen	in	Bezug	auf	das	Thema	‚Analyse	und	
Reflexion	 von	 Unterrichtsvideos‘	 erfasst.	 Basierend	 auf	 dem	 Erwartungs-Wert-Modell	
(Wigfield	&	Eccles,	2000)	wurden	dazu	vier	Subskalen	entwickelt,	die	die	Dimensionen	
‚Interesse‘,	 ‚Wichtigkeit‘,	 ‚Nützlichkeit‘	 und	 ‚Kosten‘	 abdecken.	 Das	 Antwortformat	 der	
Items	ist	vierstufig	(1	=	‚trifft	nicht	zu‘	bis	4	=	‚trifft	zu‘).	Die	Reliabilitäten	der	Subskalen	
sind	für	beide	Messzeitpunkte	gut	bis	sehr	gut	(α	≥	.81;	vgl.	Tab.	4).	
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Subskala		 	Beispielitem		 Anzahl	
Items		 α1/	α2	

Interesse	
Ich	bin	neugierig	auf	das	Thema	‚Ana-
lyse	und	Reflexion	von	Unterrichtsvi-
deos‘.	

4	 .93/.95	

Wichtigkeit	
Es	mir	wichtig,	mein	Wissen	zum	
Thema	‚Analyse	und	Reflexion	von	Un-
terrichtsvideos‘	auszubauen.	

4	 .88/.86	

Nützlichkeit		
Ich	finde	das	Thema	‚Analyse	und	Refle-
xion	von	Unterrichtsvideos‘	insgesamt	
nützlich	für	die	schulische	Praxis.	

4	 .85/.84	

Kosten		
Ich	denke,	dass	ich	das	Thema	‚Analyse	
und	Reflexion	von	Unterrichtsvideos‘	
ohne	große	Mühe	verstehen	werde.	

4	 .84/.81	

α1	=	Cronbachs	Alpha	Messzeitpunkt	1	(Semesterbeginn);	α2	=	Cronbachs	Alpha	Messzeitpunkt	2	(Semesterende)		

Tab.	4:	Beispielitems	und	Reliabilitäten:	Motivationale	Orientierungen	

Auch	hier	wurde	die	faktorielle	Struktur	mittels	konfirmatorischer	Faktorenanalysen	an-
hand	der	Gesamtstichprobe	von	N=188	Studierenden	geprüft.	Die	Modellgüte	des	theore-
tisch	postulierten	vierfaktoriellen	Modells	ist	für	beide	Messzeitpunkte	(MZP)	insgesamt	
(sehr)	gut	(vgl.	Tab.	5).	Die	verwendeten	Items	weisen	durchweg	hohe	und	signifikante	
standardisierte	Faktorladungen	auf	(.73	£	l	£	.97	für	MZP	1	und	.60	£	l	£	.99	für	MZP	2).		

Kennwert		 	MZP	1	 	MZP	2	

χ2	[df]	 267.54**	[98]	 151.64*	[98]	

χ2/df	 2.73	 1.55	

CFI/TLI	 .97/.97	 .99/.99	

RMSEA	 .05	(n.s.)	 .05	(n.s.)	

SRMR	 .05	 .05	
**	p	£	.01,	*	p	£	.05,	n.s.	=	nicht	signifikant;	MZP	=	Messzeitpunkt		

Tab.	5:	Modellfitstatistiken:	Motivationale	Orientierungen	

Tab.	6	stellt	abschließend	die	latenten	Korrelationen	zwischen	den	untersuchten	motiva-
tional-affektiven	und	kognitiven	Merkmalen	dar.	Die	Korrelationen	für	die	Subskalen	der	
professionellen	 Unterrichtswahrnehmung	 sind	 für	 beide	 Messzeitpunkte	 erwartungs-
konform	durchweg	hoch	und	signifikant	(MZP	1:	.69	£	r	£	.92;	MZP	2:	.75	£	r	£	.87).	Glei-
ches	gilt	–	mit	Ausnahme	der	Dimension	‚Kosten‘	–	für	die	Subskalen	der	motivationalen	
Orientierung	(MZP	1:	.06	£	r	£	.90;	MZP	2:	.02	£	r	£	.90).		

Auch	zwischen	den	Subskalen	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	einer-
seits	und	denen	der	motivationalen	Orientierung	andererseits	ergeben	sich	überwiegend	
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signifikante	Korrelationen.	Allerdings	sind	diese	mit	Werten	von	.06	£	r	£	.29	(MZP	1)	und	
.20	£	r	£	.41	(MZP	2)	deutlich	geringer	als	die	Korrelationen	innerhalb	der	Konstrukte.	Zu-
dem	zeigen	sich	hier	systematische	Unterschiede	zwischen	den	beiden	Messzeitpunkten:	
Während	 zum	ersten	Messzeitpunkt	die	motivationalen	Orientierungen	und	die	 selbst	
eingeschätzten	Kompetenzen	noch	weitgehend	unabhängig	voneinander	variieren	–	hier	
auch	mit	Ausnahme	der	Facette	‚Kosten‘	–	korrelieren	die	motivationalen	Orientierungen	
und	 die	 selbsteingeschätzten	 Kompetenzen	 der	 Studierenden	 zum	 zweiten	 Messzeit-
punkt	deutlich	stärker	miteinander.	

	 Subskalen	 1	 2	 3	 4	 5	 6	 7	

1	 Beschreiben	 	 .92	 .72	 .08	 .07	 .08	 .18	

2	 Erklären	 .87	 	 .69	 .06	 .11	 .06	 .18	

3	 Vorhersagen	 .75	 .82	 	 .06	 .11	 .06	 .29	

4	 Interesse	 .33	 .20	 .26	 	 .83	 .64	 .06	

5	 Wichtigkeit	 .36	 .23	 .31	 .90	 	 .90	 .08	

6	 Nützlichkeit	 .41	 .26	 .30	 .77	 .84	 	 .02	

7	 Kosten	 .01	 .04	 .10	 .05	 .02	 .04	 	
Oberhalb	der	Diagonalen:	latente	Korrelationen	zu	MZP	1	(Beginn	des	Semesters);	unterhalb	der	Diagonalen:	latente	
Korrelationen	zu	MZP	2	(Ende	des	Semesters),	signifikante	Korrelationen	(p	≤	.01)	sind	fett	gedruckt.		

Tab.	6:	Latente	Korrelationen	zwischen	den	Subskalen	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	und	den	motivationalen	Orientierungen		

4. Ergebnisse  

(i)	Entwicklung	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	und	der	motivationalen	Ori-
entierungen	auf	Ebene	der	Gesamtstichprobe		
Um	in	einem	ersten	Schritt	einen	Eindruck	über	die	Gesamtentwicklung	der	selbsteinge-
schätzten	Kompetenzen	und	der	motivationalen	Orientierungen	im	Verlauf	eines	Semes-
ters	zu	erhalten,	sind	in	Tab.	7	die	Ergebnisse	der	Mittelwertvergleiche	zwischen	den	bei-
den	Messzeitpunkten	auf	Ebene	der	Gesamtstichprobe	dargestellt.	Für	die	Dimensionen	
der	 professionellen	 Unterrichtswahrnehmung	 lässt	 sich	 ein	 signifikanter	 Zuwachs	 im	
Verlauf	eines	Semesters	nachweisen.	Die	Effektgrößen	der	Mittelwertunterschiede	sind	
dabei	als	groß	zu	bewerten	(1.30	≤	|d|	≤	1.71).	Im	Gegensatz	dazu	weisen	die	Befunde	für	
die	motivationalen	 Orientierungen	 der	 Studierenden	 auf	 Ebene	 der	 Gesamtstichprobe	
keine	statistisch	signifikanten	oder	praktisch	bedeutsamen	Veränderungen	nach.		
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Subskalen		
MZP	1		 MZP	2	 t-Test	

MW	(SD)	 MW	(SD)		 t	 df	 p	 d	

Professionelle	Unterrichtswahrnehmung	

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

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

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

Motivationale	Orientierungen	

Interesse	 3.11	(0.69)	 3.00	(0.69)	 -1.38	 64	 .17	 	-0.17	

Wichtigkeit	 2.65	(0.74)	 2.78	(0.64)	 1.54	 64	 .13	 	0.19	

Nützlichkeit	 2.82	(0.65)	 2.93	(0.56)	 1.43	 64	 .16	 	0.17	

Kosten	 2.20	(0.51)	 2.23	(0.55)	 0.41	 64	 .68	 	0.05	
Signifikante	Mittelwertunterschiede	sind	fett	markiert;	Skalierung	professionelle	Unterrichtswahrnehmung:	1	=	‚gar	
nicht‘	bis	7	=	‚sehr‘;	Skalierung	motivationale	Orientierungen:	1	=	‚trifft	nicht	zu‘	bis	4	=	‚trifft	zu‘.	

Tab.	7:	Veränderungen	in	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	und	den	motivationalen	
Orientierungen	(Gesamtstichprobe)	

(ii)	Differenzielle	Entwicklungen	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung		
Tab.	8	und	9	stellen	die	Ergebnisse	zur	Frage	dar,	ob	sich	die	Entwicklung	der	selbstein-
geschätzten	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	von	Studierenden	in	Abhängigkeit	
der	verschiedenen	Lehrveranstaltungsformate	unterscheidet.	Dazu	werden	zunächst	die	
deskriptiven	 Veränderungen	 zwischen	 den	 beiden	 Messzeitpunkten	 für	 die	 drei	 Sub-
skalen	 ‚Beschreiben‘,	 ‚Erklären‘	und	 ‚Vorhersagen‘	 getrennt	 für	die	drei	Lehrveranstal-
tungsformate	dargestellt	(Tab.	8).	Im	Anschluss	daran	werden	die	inferenzstatistischen	
Befunde	der	Varianzanalyse	mit	Messwiederholung	dargestellt	(Tab.	9).		

Die	deskriptiven	Befunde	(vgl.	Tab.	8)	weisen	zunächst	eine	Zunahme	der	selbstein-
geschätzten	Kompetenzen	für	die	Studierenden	in	allen	drei	Lehrveranstaltungsformaten	
aus.	Dieses	Muster	gilt	für	die	Kompetenzbereiche	‚Beschreiben‘,	‚Erklären‘	und	‚Vorher-
sagen‘	gleichermaßen,	wobei	die	höchsten	Zuwächse	für	die	Dimension	‚Erklären‘	auftre-
ten.	Auf	deskriptiver	Ebene	zeigt	sich	ferner,	dass	Studierende	der	Interventionsgruppe	1	
(typisches	ICM)	die	höchsten	Zuwächse	aufweisen,	gefolgt	von	Studierenden	der	Kontroll-
gruppe	(traditionelles	Seminar).	Studierende	der	Interventionsgruppe	2	(e-ICM)	weisen	
im	Verlauf	eines	Semesters	den	geringsten	Zuwachs	in	den	Kompetenzeinschätzungen	auf	
und	 verzeichnen	 zudem	 die	 geringsten	Mittelwerte	 in	 allen	 drei	 Kompetenzbereichen	
zum	zweiten	Messzeitpunkt.		

Die	Befunde	der	Varianzanalysen	zeigen	allerdings,	dass	sich	dieser	Trend	nicht	in-
ferenzstatistisch	absichern	lässt	(vgl.	Tab.	9):	Zwar	ergeben	sich	für	alle	Dimensionen	der	
professionellen	Unterrichtswahrnehmung	signifikante	Haupteffekte	für	den	Faktor	‚Zeit‘	
(‚Beschreiben‘:	F(1,	62)	=	82.64,	p	=	.00,	partielles	η2	=	.57;	 ‚Erklären‘:	F(1,	62)	=	102.41,	
p	=	.00,	 partielles	 η2	=	.62;	 ‚Vorhersagen‘:	 F(1,	62)	=	98.62,	 p=	.00,	 partielles	 η2	=	.61),	
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demgegenüber	zeigen	sich	aber	keine	signifikanten	Haupteffekte	für	die	Gruppenzugehö-
rigkeit.	 Auch	 sind	 die	 Interaktionseffekte	 nicht	 signifikant.	 Der	 subjektiv	wahrgenom-
mene	Kompetenzzuwachs	unterscheidet	sich	daher	nicht	signifikant	zwischen	den	unter-
schiedlichen	Lehrveranstaltungsformaten,	sodass	wir	–	nach	 jetziger	Datenlage	–	nicht	
von	differenziellen	Entwicklungsverläufen	der	Kompetenzeinschätzung	in	Abhängigkeit	
der	Lehrveranstaltungsformate	ausgehen	können.	

Subskalen	

ICM	 e-ICM	 KG	

MZP	1	 MZP	2	 MZP	1	 MZP	2	 MZP	1	 MZP	2	

MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	

Beschreiben		 3.90	
(1.04)	

5.87	
(0.55)	

3.96	
(0.97)	

	5.04	
(0.94)	

3.98	
(0.97)	

5.58	
(0.97)	

Erklären		 3.13	
(1.33)	

5.87	
(0.65)	

3.40	
(1.36)	

5.16	
(0.93)	

3.47	
(1.10)	

5.36	
(0.99)	

Vorhersagen	
3.68	
(1.23)	

5.57	
(0.59)	

3.31	
(1.25)	

4.87	
(0.97)	

3.42	
(1.07)	

5.15	
(0.81)	

Skalierung	professionelle	Unterrichtswahrnehmung:	1	=	‚gar	nicht‘	bis	7	=	‚sehr‘	

Tab.	8:	Deskriptive	Befunde	zur	Veränderung	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	(ge-
trennt	nach	Lehrveranstaltungsformat)	

Subskalen	
Haupteffekt	Zeit	 Haupteffekt	Gruppe	 Interaktionseffekt	

Fa	 p	 η2	 Fb	 p	 η2	 Fb	 p	 η2	

Beschreiben		 82.64	 .00	 .57	 1.12	 .33	 .04	 1.83	 .17	 .06	

Erklären		 102.41	 .00	 .62	 .26	 .77	 .01	 1.62	 .21	 .06	

Vorhersagen	 98.62	 .00	 .61	 1.37	 .26	 .04	 .24	 .79	 .04	

a	df	=	(1,	62);	b	df	=	(2,	62)	

Tab.	9:	Inferenzstatistische	Befunde	zur	Veränderung	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	(getrennt	nach	Lehrveranstaltungsformat)	
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(iii)	Differenzielle	Entwicklung	der	motivationalen	Orientierung	
In	Tab.	10	und	11	sind	die	Ergebnisse	zur	Entwicklung	der	motivationalen	Orientierung	
von	Studierenden	in	den	verschiedenen	Lehrveranstaltungsformaten	dargestellt.		

Während	 auf	 Ebene	 der	 Gesamtstichprobe	 (vgl.	 Tab.	7)	weder	 statistisch	 signifi-
kante	noch	praktisch	bedeutsame	Veränderungen	in	den	motivationalen	Orientierungen	
nachgewiesen	wurden,	lassen	sich	auf	deskriptiver	Ebene	für	die	verschiedenen	Lehrver-
anstaltungsformate	 durchaus	 unterschiedliche	 Entwicklungsmuster	 erkennen	 (vgl.	
Tab.	9):	Während	die	Studierenden	in	Interventionsgruppe	1	(typisches	ICM)	von	einer	
positiven	Entwicklung	auf	den	Dimensionen	 ‚Interesse‘,	 ‚Nützlichkeit‘	und	 ‚Wichtigkeit‘	
und	einer	Abnahme	der	wahrgenommenen	 ‚Kosten‘	berichten,	weisen	Studierende	der	
Interventionsgruppe	2	(e-ICM)	ein	gegenläufiges	Muster	auf:	Hier	sinken	die	Einschätzun-
gen	auf	den	Dimensionen	‚Interesse‘,	‚Nützlichkeit‘	und	‚Wichtigkeit‘	und	die	Einschätzung	
der	wahrgenommenen	‚Kosten‘	steigt	im	Verlauf	des	Semesters.	Auch	die	Studierenden	
der	Kontrollgruppe	(traditionelles	Seminar)	berichten	über	eine	(leichte)	Abnahme	des	
Interesses	und	eine	(leichte)	Zunahme	der	wahrgenommenen	Kosten.		

Subskalen	

ICM	 e-ICM	 KG	

MZP	1	 MZP	2	 MZP	1	 MZP	2	 MZP	1	 MZP	2	

MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	 MW	(SD)	

Interesse	 3.10	(.72)	 3.30	(.50)	 3.15	(.71)	 2.67	(.82)	 3.10	(.69)	 3.04	(.64)	

Wichtigkeit	 2.70	(.99)	 3.13	(.69)	 2.88	(.58)	 2.55	(.52)	 2.54	(.72)	 2.78	(.64)	

Nützlichkeit	 2.98	(.72)	 3.30	(.39)	 3.00	(.53)	 2.82	(.61)	 2.72	(.66)	 2.89	(.56)	

Kosten	 2.53	(.42)	 2.28	(.49)	 2.13	(.44)	 2.25	(.65)	 2.14	(.53)	 2.21	(.54)	

Skalierung	motivationale	Orientierungen:	1	=	‚trifft	nicht	zu‘	bis	4	=	‚trifft	zu‘		

Tab.	10:	Deskriptive	Befunde	zur	Veränderung	der	motivationalen	Orientierungen	(getrennt	
nach	Lehrveranstaltungsformat)	

Für	die	Dimensionen	‚Interesse‘	und	‚Wichtigkeit‘	lassen	sich	diese	Entwicklungsverläufe	
schließlich	auch	inferenzstatistisch	absichern:	Es	ergeben	sich	signifikante	Interaktions-
effekte,	die	eine	differenzielle	Wirksamkeit	der	unterschiedlichen	Lehrveranstaltungsfor-
mate	für	die	Entwicklung	des	wahrgenommenen	Interesses	und	der	wahrgenommenen	
Wichtigkeit	der	Inhalte	zugunsten	des	typischen	ICM	belegen	(‚Interesse‘:	F(2,	62)	=	4.00,	
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p	=	.02,	η2	=	.11;	‚Wichtigkeit‘:	F(2,	62)	=	5.06,	p	=	.01,	η2	=	.14).	Für	die	Dimension	‚Nütz-
lichkeit‘	ergibt	sich	ein	tendenziell	signifikanter	Interaktionseffekt	 in	gleicher	Richtung	
(F(2,	62)	=	2.55,	p	=	.09,	η2	=	.08).	Für	die	Dimension	 ‚Kosten‘	 lassen	sich	weder	signifi-
kante	Interaktions-	noch	signifikante	Haupteffekte	nachweisen.		

Subskalen	
Haupteffekt	Zeit	 Haupteffekt	Gruppe	 Interaktionseffekt	

Fa	 p	 η2	 Fb	 p	 η2	 Fb	 p	 η2	

Interesse	 1.47	 .23	 .02	 .74	 .48	 .02	 4.00	 .02	 .11	

Wichtigkeit	 1.27	 .27	 .02	 .71	 .50	 .02	 5.06	 .01	 .14	

Nützlichkeit	 1.35	 .25	 .02	 1.71	 .19	 .05	 2.55	 .09	 .08	

Kosten	 .06	 .82	 .01	 1.22	 .30	 .04	 1.22	 .30	 .04	

a	df	=	(1,	62);	b	df	=	(2,	62)	

Tab.	11:	Inferenzstatistische	Befunde	zur	Veränderung	der	motivationalen	Orientierungen	(ge-
trennt	nach	Lehrveranstaltungsformat)		

5. Diskussion und Ausblick  

Der	Beitrag	untersuchte	auf	Basis	der	Daten	des	Projektes	FlipViU	die	Wirksamkeit	von	
zwei	Inverted	Classroom-Varianten	auf	die	Entwicklung	von	selbsteingeschätzten	Kompe-
tenzen	von	Lehramtsstudierenden	im	Bereich	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung	und	der	motivationalen	Orientierungen	in	Bezug	auf	das	Thema	‚Analyse	und	Re-
flexion	von	Unterrichtsvideos‘.	 Implementiert	wurden	zwei	 Inverted	Classroom-Varian-
ten,	die	sich	lediglich	in	der	Gestaltung	der	gemeinsamen,	synchronen	Präsenzphasen	un-
terschieden:	Während	in	der	ursprünglichen	Inverted	Classroom-Variante	die	synchronen	
Phasen	 ‚vor	Ort‘	 in	physischer	Präsenz	stattfanden,	 fanden	diese	 in	der	e-ICM	Variante	
pandemiebedingt	online	als	e-Präsenzsitzungen	(virtuelle	Videokonferenzen)	statt.			

Professionelle	Unterrichtswahrnehmung:	Zusammenfassend	wiesen	die	Ergebnisse	
zunächst	bei	allen	Studierenden	–	unabhängig	von	dem	von	ihnen	besuchten	Lehrveran-
staltungsformat	–	einen	signifikanten	Zuwachs	in	den	selbsteingeschätzten	Kompetenzen	
in	den	drei	Dimensionen	der	professionellen	Unterrichtswahrnehmung	 (‚Beschreiben‘,	
‚Erklären‘	und	‚Vorhersagen‘)	auf.	Auf	deskriptiver	Ebene	zeigte	sich	zudem	mit	kleinen	
bis	mittleren	Effektstärken,	dass	Studierende,	die	an	der	typischen	Inverted	Classroom-
Variante	 teilnahmen	 über	 höhere	 Kompetenzzuwächse	 verfügten,	 als	 Studierende,	 die	
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entweder	an	einem	‚traditionellen‘	Blockseminar	oder	aber	an	der	e-ICM	Variante	teilnah-
men	–	letztere	wiesen	sogar	den	geringsten	Kompetenzzuwachs	auf.	Inferenzstatistisch	
konnte	dieser	Trend	in	den	Interaktionseffekten	auf	der	Grundlage	der	bisher	vorliegen-
den	Daten	jedoch	nicht	statistisch	abgesichert	werden.	Da	in	allen	Seminarbedingungen	
gleichermaßen	Unterrichtsvideos	und	entsprechende	Begleitmaterialien	zur	Vermittlung	
der	 professionellen	 Unterrichtswahrnehmung	 eingesetzt	wurden,	 stützen	 die	 Befunde	
damit	allerdings	grundsätzlich	die	bisherige	Erkenntnis	(vgl.	u.	a.	Hellermann	et	al.,	2015;	
Krammer	et	al.,	2016;	Stürmer	et	al.,	2013),	dass	sich	die	praxisorientierte	Arbeit	an	und	
mit	Unterrichtsvideos	generell	förderlich	auf	die	Entwicklung	der	professionellen	Unter-
richtswahrnehmung	 von	 Lehramtsstudierenden	 auswirkt.	 Einschränkend	 ist	 an	 dieser	
Stelle	 anzumerken,	 dass	 in	 den	 vorliegenden	 Analysen	 aus	 forschungspragmatischen	
Gründen	lediglich	Selbsteinschätzungen	der	Studierenden	–	im	Sinne	ihrer	Kompetenz-
überzeugungen	–	berücksichtigt	werden	konnten.	Vertiefende	Auswertungen	der	im	Pro-
jekt	eingesetzten	Wissenstests	werden	zeigen,	inwieweit	sich	dieses	Befundmuster	auch	
auf	den	objektiv	messbaren	Wissenszuwachs	der	Studierenden	übertragen	lässt	und	ob	
sich	hier	differenzielle	Entwicklungsmuster	je	nach	Lehrveranstaltungsformat	zeigen.	

Motivationale	Orientierungen:	Auch	für	die	motivationalen	Auswirkungen	der	unter-
schiedlichen	Lehrveranstaltungsformate	weisen	die	Befunde	auf	statistisch	signifikante	
Veränderungen	 im	 Verlaufe	 eines	 Semesters	 in	 den	 vier	 Teilkomponenten	 Interesse,	
Wichtigkeit,	Nützlichkeit	und	Kosten	in	Bezug	auf	den	Aspekt	‚Analyse	und	Reflexion	von	
Unterrichtsvideos‘	hin.	Auch	hier	weisen	Studierende	in	der	e-ICM	Variante	–	ähnlich	wie	
die	Studierenden	im	traditionellen	Blockseminar	in	Präsenz	–	die	relativ	ungünstigsten	
Verläufe	auf,	während	Studierende	der	ursprünglichen	Inverted	Classroom-Variante	die	
günstigsten	Entwicklungen	aufweisen.	Besonders	deutlich	waren	hier	die	Effekte	für	die	
beiden	intrinsischen	Motivationsqualitäten	 ‚Interesse	an	den	Inhalten‘	und	‚Wichtigkeit	
der	Inhalte‘:	Diese	Motivationsqualitäten	nehmen	bei	Studierenden,	die	an	der	ursprüng-
lichen	Inverted	Classroom-Variante	teilnehmen	im	Verlauf	des	Semesters	zu,	während	sie	
bei	 Studierenden	 in	 der	 e-ICM	 Variante	 abnehmen.	 In	 den	 bisher	 vorliegenden	 Daten	
zeichnen	sich	damit	zusammenfassend	günstigere	Effekte	für	die	ursprüngliche	Inverted	
Classroom-Variante	ab,	in	der	neben	asynchronen	Selbstlern-	und	Assessmentphasen	ge-
meinsame	Phasen	der	Vertiefung	 in	physischer	Präsenz	durchgeführt	wurden.	Kritisch	
berücksichtigt	werden	muss	 dabei	 allerdings	 die	 bisher	 noch	 vergleichsweise	 geringe	
Analysestichprobe,	vor	allem	in	den	beiden	Interventionsgruppen.	Inwieweit	sich	die	hier	
berichteten	Befunde	stabilisieren,	werden	zukünftige	Analysen	unter	der	gleichen	Frage-
stellung	zeigen	müssen.	

Bereits	jetzt	verdeutlichen	die	Befundmuster	für	die	Entwicklung	der	hier	betrach-
teten	motivational-affektiven	und	kognitiven	Merkmale	allerdings	–	auch	in	Übereinstim-
mung	mit	Ergebnissen	bestehender	Forschungsarbeiten	 (vgl.	Akçayır	&	Akçayır,	2018;	
Mertens	et	al.,	2015;	O’Flaherty	&	Phillips,	2015;	Sailer	&	Figas,	2018;	van	Alten	et	al.,	
2019)	–	dass	bei	einer	umfassenden	Bewertung	der	Wirksamkeit	von	Inverted	Classrooms	
nicht	nur	kognitive	Merkmale	(Wissenszuwachs)	berücksichtigt	werden	sollten,	sondern	
auch	motivationale	Veränderungen	 von	 Studierenden	 in	 den	Blick	 genommen	werden	



Willems et al., Unterrichtsbezogene Reflexionskompetenzen praxisorientiert vermitteln 112 

 

müssen,	da	sich	diese	potenziell	gegenläufig	entwickeln	können.	Aus	hochschuldidakti-
scher	Perspektive	erscheint	es	daher	auch	sinnvoll,	bei	der	Planung	von	Inverted	Class-
rooms	explizit	verschiedene	Zielkriterien	wie	die	Förderung	von	Wissen,	Kompetenzen,	
Motivation	und	Selbstregulation	zu	berücksichtigen	und	entsprechend	spezifisch	zu	ad-
ressieren.	Als	lernwirksam	und	erfolgreich	sollten	Inverted	Classrooms	dann	angesehen	
werden,	wenn	sie	neben	dem	anvisierten	Wissenszuwachs	auch	positive	Effekte	auf	mo-
tivationale	Entwicklungen	von	Studierenden	haben.	

Angesichts	der	bisher	uneinheitlichen	Befundlage	zur	generellen	Wirksamkeit	von	
Inverted	Classrooms	 im	Hochschulbereich	(vgl.	Sailer	&	Figas,	2018;	Yough	et	al.,	2019;	
van	Alten	et	al.,	2019)	müssen	die	vorliegenden	Befunde	jedoch	auch	zwingend	vor	dem	
Hintergrund	der	gewählten	Umsetzung	der	Inverted	Classroom-Varianten	sowie	des	da-
mit	 einhergehenden	 Lernkontextes	 interpretiert	 werden:	 So	 bekräftigt	 unsere	 Studie	
durchaus	die	metaanalytischen	Befunden	von	van	Alten	et	al.	(2019),	die	belegen,	dass	je	
nach	Gestaltung	der	ICM	–	hier	also	mit	oder	ohne	Präsenzsitzungen	‚vor	Ort‘	–	Förderef-
fekte	 unterschiedlich	 ausfallen	 können,	 wobei	 in	 unserer	 Studie	 die	 typische	 Inverted	
Classroom-Variante	 (mit	 gemeinsamen	 Präsenzsitzungen	 ‚vor	 Ort‘)	 im	 Vergleich	 zur	
e-ICM	Variante	Komponenten	aufzuweisen	scheint,	die	sich	förderlicher	auf	die	Lernent-
wicklung	der	Studierenden	auswirken	–	bzw.	umgekehrt:	Die	e-ICM-Variante	scheint	in	
ihrer	 Umsetzung	Merkmale	 aufzuweisen,	 die	 für	 die	 Kompetenz-	 und	Motivationsent-
wicklung	der	Studierenden	weniger	förderlich	sind.	Insgesamt	profitieren	die	Studieren-
den	offenbar	am	wenigsten	in	einer	Lernumgebung,	in	der	sowohl	die	Erarbeitungs-	als	
auch	die	Anwendungs-	 und	Vertiefungsphasen	 ausschließlich	 digital,	 d.h.	 ohne	 ein	 ge-
meinsames	physisches	Zusammentreffen,	gestaltet	sind	–	auch	wenn	alle	Phasen	intensiv	
durch	die	Lehrperson	begleitet	wurden.	Da	beide	Inverted	Classroom-Varianten	inhaltlich	
und	in	der	zeitlichen	Strukturierung	identisch	abliefen,	kann	eine	Ursache	in	den	differen-
ziellen	Entwicklungsverläufen	 in	 der	 konkreten	Ausgestaltung	 der	 kooperativen	 Lern-
phasen	liegen.	Während	diese	in	der	ursprünglichen	Inverted	Classroom-Variante	in	ge-
meinsamer	Präsenz	–	und	damit	auch	unter	Aufsicht	und	zumindest	in	Teilen	auch	unter	
der	Steuerung	der	Dozentin	stattfand	–	mussten	die	Studierenden	sich	in	der	e-ICM	Vari-
ante	selbst	organisieren,	d.h.	sie	mussten	entsprechende	Zeitfenster	finden	und	die	ge-
meinsame	Arbeit	selbst	strukturieren	und	steuern.	Denkbar	ist	hier,	dass	sich	die	Studie-
renden	innerhalb	ihrer	Gruppen	in	der	e-ICM	Variante	z.	B.	weniger	Zeit	für	den	Austausch	
genommen	haben	oder	wenige	intensiv	an	dem	Lernmaterial	gearbeitet	haben.	Inwiefern	
sich	diese	Gestaltungsunterschiede	auch	in	der	Einschätzung	der	Prozessqualität	der	je-
weiligen	Lehrveranstaltungsformate	durch	die	Studierenden	niederschlagen,	soll	 in	zu-
künftigen	Analysen	geklärt	werden.		

Schließlich	müssen	die	 hier	 vorgestellten	Analysen	 auch	 im	konkreten	 zeitlichen	
Kontext	der	Corona-Pandemie	 interpretiert	werden:	Die	vorliegenden	Daten	der	e-ICM	
Variante	 stammen	bisher	 ausschließlich	 aus	dem	ersten	Corona-Semester	 (April	 –	 Juli	
2020).	 Für	 diesen	 Zeitraum	muss	 angenommen	werden,	 dass	 sowohl	 Studierende	 als	
auch	 Lehrende	 besonderen	 Herausforderungen	 innerhalb	 und	 außerhalb	 des	 Lehrens	
und	Lernens	ausgesetzt	waren,	die	sich	auch	auf	die	Gestaltung	und	Durchführung	des	
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konkreten	Seminars	ausgewirkt	haben	(u.	a.	auf	Grund	der	insgesamt	angespannten	und	
verunsichernden	Situation,	den	Unklarheiten	im	Studienverlauf,	den	Schwierigkeiten	in	
der	Ausführung	der	digitalen	Lehre	etc.).	Vor	allem	waren	Studierende	und	Lehrende	im	
SoSe	2020	noch	vergleichsweise	unerfahren	in	der	Nutzung	digitaler	Tools.	Dies	sollte	vor	
allem	für	die	motivierende	und	kognitiv	aktivierende	Gestaltung	von	interaktiven	und	ko-
operativen	Seminarsequenzen	gelten.	Da	sich	diese	Situation	mittlerweile	auf	Grund	der	
Erfahrungen	in	den	zurückliegenden	drei	Semestern	verändert	haben	sollte,	können	die	
zukünftigen	Analysen	unter	Einschluss	der	neueren	Daten	Aufschluss	darüber	geben,	in-
wieweit	sich	solche	Effekte	verstetigen	oder	sich	die	Entwicklungen	im	e-ICM	stärker	an	
die	typische	Inverted	Classroom-Variante	annähern.	Schließlich	muss	berücksichtigt	wer-
den,	dass	für	die	Studierenden	unseres	Projektes	im	SoSe	2020	alle	Lehrveranstaltungen	
ausnahmslos	 online	 (ohne	 Präsenz)	 stattfanden.	 Für	 die	 Studierenden	 im	
WiSe	2019/2020	herrschte	 noch	 ein	 ‚normaler‘	 Lehrbetrieb,	 in	 dem	die	 Teilnahme	 an	
dem	ursprünglich	konzipierten	Inverted	Classroom	für	die	Lehramtsstudierenden	einen	
(abwechslungsreichen)	Neuigkeitseffekt	hatte,	der	sich	potenziell	positiv	auf	das	Lern-	
und	Arbeitsverhalten	der	Studierenden	auswirkte.	Demgegenüber	fanden	für	die	Studie-
renden	im	SoSe	2020	alle	Lehrveranstaltungen	digital	und	unter	vermehrter	Nutzung	von	
asynchronen	Phasen	statt,	sodass	sich	der	in	diesem	Semester	implementierte	e-ICM	in	
seiner	Umsetzung	möglicherweise	 in	 der	Wahrnehmung	der	 Studierenden	nicht	mehr	
stark	von	anderen	Lehrveranstaltungen	unterschied	und	für	die	Studierenden	ein	gewis-
ser	‚Sättigungseffekt‘	in	Bezug	auf	die	digitalen	Lehrveranstaltungsformate	nicht	ausge-
schlossen	werden	kann.	Insgesamt	scheint	es	damit	noch	verfrüht,	die	vorliegenden	Er-
gebnisse	ausschließlich	(kausal)	auf	die	konkreten	Gestaltungselemente	des	Lehr-Lern-
Formats	zurückzuführen	und	somit	der	e-ICM	Variante	möglicherweise	verfrüht	ihr	För-
derpotenzial	abzusprechen.		
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