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Lehren lernen mit digitalen Medien
Technologiegestützte Praxisbezüge in der 
Lehrpersonenbildung

Falk Scheidig

Zusammenfassung
Die individuelle Professionalisierung und der Erwerb einschlägiger Kompetenzen 

sind wesentliche Ziele der Lehrpersonenbildung. Die (mangelnde) Praxisorientie-

rung von Lehramtsstudiengängen wird jedoch seit Langem kontrovers diskutiert. 

Während sich die Aufmerksamkeit vor allem auf Praktika (und deren Ausdeh-

nung) richtet, erlaubt der Einsatz digitaler Technologien in der Hochschullehre 

wie etwa Onlineplattformen für kollaborative Videoannotation, Eye-Tracking 

oder Virtual-Reality-Simulationen neue Formen der technologiegestützten Be-

zugnahme auf Praxis. Der Beitrag gibt einen Überblick über digitale Praxisbezü-

ge, zeigt Beispiele und diskutiert deren Potenziale.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.26.X
http://www.medienpaed.com
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Learning to teach with digital media. Technology-based 
references to professional practice in teacher education

Abstract
Professional development and the acquisition of relevant competences are 

main goals in pre-service teacher education. However, there is a long and 

controversial discourse about the (lack of) practical orientation of such study 

programs. While internships (especially their extension) receive a lot of attention, 

digital technologies in higher education such as collaborative video-annotation 

tools, eye-tracking systems or virtual reality simulations enable new forms 

of connections to professional practice. This article provides an overview of 

technology-based references to professional practice, presents examples and 

discusses their potential.

1.	 Praxisbezüge in der Lehrpersonenbildung
Das Herstellen von Praxisbezug – verstanden als direkte Bezugnahme auf 

berufliches Handeln in einem mit dem Studiengang korrespondierenden 

Feld – ist ein ebenso zentrales wie fortwährend Diskussionsanlass stiften-

des Motiv von Lehramtsstudiengängen (zur Diskussion vgl. etwa jüngst 

Rothland 2020). «Eine Grundüberzeugung engagierter Lehrerbildung geht 

dahin, dass es nicht genug ‹Praxisbezug› geben könne, sondern immer nur 

zu wenig» (Oelkers 2000, 2). Es ist die Rede von einer «praxisbornierten 

Lehrerausbildung» (Hedtke 2019), von «Praxisparolen» (Wenzl, Wernet, 

und Kollmer 2018), vom «Wunsch nach mehr Praxis» (Makrinus 2013), vom 

«Mythos Praxis» (Rehfeldt et al. 2018; siehe auch Hascher 2011) bzw. der 

«Zauberformel Praxis» (Schrittesser et al. 2014).

Vielfach wird Praxisbezug verkürzend mit der Möglichkeit gleichge-

setzt, in studienintegrierten Praktika in das Praxisfeld einzutauchen und 

Unterricht unmittelbar zu erleben und zu gestalten. Die Verlängerung, An-

lage und Begleitung von Praxisphasen im Lehramtsstudium wird inten-

siv diskutiert (Arnold, Gröschner, und Hascher 2014; Artmann et al. 2018; 

Caruso 2019; Hesse und Lütgert 2020; Košinár, Gröschner, und Weyland 

2019; Reintjes, Bellenberg, und im Brahm, 2018; Rheinländer und Scholl 
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2020; Rothland und Biederbeck 2018; Ulrich und Gröschner 2020; Weyland 

und Wittmann 2015). Die Praxisphasen und -bezügen zugedachten Funk-

tionen sind dabei ebenso breit gefächert wie die Umsetzung an den einzel-

nen Hochschulstandorten (vgl. z.B. Arnold et al. 2011; Bäuerlein und Fraefel 

2016; Berndt, Häcker, und Leonhard 2017; Rothland und Boecker 2014; 

Weyland und Wittmann 2011; Winkel et al. 2020) und stehen in Abhängig-

keit vom Zeitpunkt im Studienverlauf:

	‒ in das Berufsfeld aus Lehrpersonenperspektive eintauchen, mit Bedin-

gungen schulischen Handelns vertraut machen;

	‒ den Berufswunsch, die Fächer- und Stufenwahl überprüfen;

	‒ Überzeugungen und Vorstellungen aus der Schulzeit offenlegen und 

hinterfragen,

	‒ Unterricht gestalten, Handeln einüben, unterrichtliche Kompetenz 

entwickeln;

	‒ Wissen aus dem Studium mobilisieren, exemplifizieren und verstehen, 

Theorie und Praxis relationieren;

	‒ Unterricht analysieren, reflektieren, beurteilen, Handlungsalternati-

ven elaborieren;

	‒ unterrichtliche Kompetenzen demonstrieren, dokumentieren, einer 

Beurteilung zuführen;

	‒ individuelles Feedback zu Unterrichtshandeln, Mentoring und Coa-

ching erhalten;

	‒ Unterricht erforschen, Wissen generieren;

	‒ die Zielorientierung adressieren, Motivation für Studium und Beruf be-

stärken.

Eine systematisierende Verdichtung nimmt Weyland (2010) vor. Sie un-

terscheidet drei Bezugssysteme der Lehrpersonenbildung und der Intenti-

on schulpraktischer Studien: erstens die Wissenschaft als Bezugssystem 

mit erkenntnisbezogener Perspektive und in Verbindung mit dem Ziel der 

Förderung der theoretischen Reflexionsfähigkeit und forschungsmetho-

discher Fähigkeiten, zweitens die Praxis als Bezugssystem mit handelnd-

pragmatischer Perspektive sowie drittens die (angehende) Lehrperson in 

einer selbstreflexions- und entwicklungsbezogenen Perspektive. Insbe-

sondere die Perspektiven des Wissenschafts- und Praxisbezugs können als 
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divergierend wahrgenommen werden (z.B. Rothland 2020), besitzen aber 

auch Verbindungslinien (z.B. Tremp 2018) und sind in ihrer Dualität zu 

hinterfragen (Leonhard 2018).

Das Funktionsspektrum schulpraktischer Studienanteile ist insofern 

überlappend, als einige der oben aufgelisteten Funktionen quer zu ande-

ren Funktionen liegen bzw. darin aufgehen, und soll deshalb hier aus einer 

Makroperspektive als heuristischer Entwurf (siehe auch Abschnitt 3) ent-

lang von studentischen Tätigkeiten (die selbst eine Funktion von Praxisan-

teilen im Studium sind) strukturiert werden. Als studentische Tätigkeiten 

auf der Makroebene zur Kontaktnahme mit Schul- und Unterrichtspraxis 

werden drei Grundformen differenziert:

A.	 Das Beobachten und teilnehmende Erleben von Praxis (= in situ, passiv), 

insbesondere im Rahmen von Hospitationen.

B.	 Das Gestalten von Praxis (= in situ, aktiv), also die Übernahme von Ver-

antwortung für Unterricht, dies umschliesst auch die Planung, das Er-

proben von didaktischen Settings, das Üben von Handlungspraktiken 

und das Demonstrieren von Unterrichtskompetenz.

C.	 Das situationsdistanzierte Analysieren von Praxis (= ex situ), hierzu 

zählen auch die retrospektive Reflexion von Praktika und die Beurtei-

lung von Unterrichtssituationen. 

Diese Makroformen sind keineswegs disjunkt, so bildet etwa die struk-

turierte teilnehmende Beobachtung mit Protokollbögen zu Analysezwe-

cken ein Scharnier zwischen (A) und (C), Co-Teaching integriert (A) und 

(B) und die dem praktischen Handeln immanente Situationsdeutung zum 

Zwecke der Aufrechterhaltung situationsadäquater Handlungsfähigkeit 

verweist auf die Verbindung von (B) und (C). Gleichwohl handelt es sich 

hierbei um in der Lehrpersonenbildung tradierte und oftmals auch curri-

cular gesondert ausgewiesene Praxiszugänge (z.B. als Hospitationsprak-

tikum, Praxissemester und Praktikumsbegleitveranstaltung). Mit diesen 

drei Grundformen sind je spezifische Ziele intendiert, z.B. Handlungs- und 

Reflexionskompetenz zu entwickeln und unter Beweis zu stellen. Weitere 

Funktionen, wie sie oben aufgelistet wurden, liegen – auch in Abhängig-

keit von der konkreten Konfiguration dieser Makroformen im Studiengang 

– quer zu den drei Grundformen und verbinden diese (siehe Tabelle 1).
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Jenseits immersiver Praxisbezüge im Rahmen konventioneller Prak-

tika bestehen ebenfalls Optionen mittelbarer Praxisbezüge, z.B. die Ana-

lyse von Praxisartefakten, die (stellvertretende) Bearbeitung typischer 

Praxisprobleme, die Reflexion praktischer Erfahrungen, die Simulation 

von Praxisfacetten, der Dialog mit Personen aus der Praxis (Baer-Baldauf 

2020; Scheidig 2017). Die Auseinandersetzung mit der flüchtigen, orts- und 

zeitgebundenen Schulpraxis erfolgte hierbei lange Zeit weitgehend sprach- 

bzw. textvermittelt (mündliche Rede, Verschriftlichung wie Praktikums-

berichte oder Praxisdokumente wie Unterrichtsplanungen), partiell auch 

auf Basis von audiovisuellen Unterrichtsmitschnitten.

Makroform des 
Praxisbezugs

Praxis beobachten
(z.B. Hospitations-

praktikum)

Praxis gestalten
(z.B. Praxissemes-

ter)

Praxis analysieren
(z.B. Praktikums-
begleitseminar)

Situationsbezug in situ, passiv in situ, aktiv ex situ

Querliegende 
Funktionen

Eintauchen in das 
Berufsfeld

X X –

Überprüfen der 
Berufs- und Studi-
enwahl

X X –

Hinterfragen von 
Vorstellungen aus 
der Schulzeit

X – X

Relationieren von 
Theorie und Praxis

(X) X X

Motivieren für Stu-
dium und Beruf

X X (X)

Erhalten von Feed-
back

– X (X)

Tab. 1.:	 Strukturierung von Praxisbezügen im Lehramtsstudium.

Infolge verschiedener technologischer Entwicklungen, die zu Inno-

vationssprüngen bei Hard- und Software, Kostenreduktion und nahezu 

flächendeckender Verbreitung von «mobile devices» führten, verzeichnen 

Möglichkeiten medienbasierter Praxisbezüge in den vergangenen Jahren 
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eine substantielle Erweiterung. So werden an einigen Hochschulen etwa E-

Portfolios oder Virtual-Reality-Lernumgebungen in der Lehrpersonenbil-

dung eingesetzt und hinsichtlich ihrer Wirkung erforscht. Als im Zuge der 

Corona-Pandemie Schulunterricht und Hochschullehre phasenweise flä-

chendeckend nicht mehr in Präsenz stattfinden konnten und folglich auch 

Schulpraktika in Lehramtsstudiengängen kompensiert werden mussten, 

verhalf dies digitalen Formaten des Praxisbezugs wie der computerbasier-

ten Nutzung von Unterrichtsvideos oder Schulsimulationen zu weiterem 

Auftrieb (Sasaki et al. 2020; Stringer Keefe 2020).

Gleichwohl existiert – trotz zahlreicher internationaler Beispiele und 

einer Verständigung über einzelne Zugänge wie Eye-Tracking oder Virtual 

Reality – bislang nur in Ansätzen und dies auch nur im englischsprachigen 

Raum ein übergreifender Diskurs, der verschiedene digitale Praxisbezüge 

als solche identifiziert und im Lichte des Praxisbezugs im Lehramtsstudi-

um vernetzt (Herbst et al. 2016; Hixon und So 2009; Sweeney, Milewski, und 

Amidon 2018). Dies soll im Folgenden zum Anlass genommen werden, um 

im Rahmen dieses Beitrags das Feld digitaler Praxisbezüge skizzenhaft zu 

kartieren und mit ausgewählten, vorrangig dem deutschsprachigen Hoch-

schulraum entstammenden Beispielen zu kolorieren (siehe Abschnitt 2). 

Hieran anknüpfend sollen die vorgestellten Formate in ordnender Absicht 

diskutiert werden (siehe Abschnitt 3), ehe der Beitrag mit weiterführenden 

Perspektiven schliesst (siehe Abschnitt 4). Damit verbindet sich das Ziel, in 

das Themenfeld einzuführen, es im deutschsprachigen Lehrerinnen- und 

Lehrerbildungsdiskurs zu verorten sowie ferner dazu anzuregen, die bis-

her weitgehend separat betrachteten Formate digitalen Praxisbezugs im 

Gesamtkontext des (technologiegestützten) Herstellens von Praxisbezü-

gen zu diskutieren.

2.	 Formate digitaler Praxisbezüge
Digitale Formen der Bezugnahme auf Praxis sind zu unterscheiden von di-

gitalen Formen des Handelns in der Praxis, etwa dem Einsatz von Audience-

Response-Systemen, Lern-Apps, Wikis, Lernplattformen oder Augmen-

ted Reality im Schulkontext. Der Fokus des vorliegenden Beitrags richtet 

sich auf erstgenanntes, auf technologiegestützte Zugänge zur Praxis im 
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Rahmen des Lehramtsstudiums – im Sinne von Kontaktnahmen mit der 

Schule als Lern- bzw. Arbeitsort, dem Lehrberuf als Zieldimension des Stu-

diums bzw. der angestrebten Tätigkeit des Unterrichts im Schulkontext. 

Als solche werden im Weiteren fünf Formate näher beleuchtet: Video Lear-

ning (Abschnitt 2.1), E-Portfolios (Abschnitt 2.2), Eye-Tracking (Abschnitt 

2.3), Serious Games (Abschnitt 2.4) und Virtual Reality (Abschnitt 2.5). Die 

vorgenommene Kategorisierung dieser Formate digitalen Praxisbezugs ist 

weder trennscharf noch abschliessend, so lassen sich z.B. Serious Games 

und Virtual Reality als Subformen der Kategorie Simulation rubrizieren 

(Scheidig, im Erscheinen) oder Arten von Video Learning weiter differen-

zieren (Scheidig 2020a). Ebenso lassen sich der digitale Fernunterricht 

durch Studierende während der Corona-Pandemie (als Online-Praktika 

oder extracurriculare Hilfsleistungen im Bildungsbereich) als Mischform 

digitaler Bezugnahme auf und digitalen Handelns im Schulunterricht ein-

ordnen, gleiches gilt für Zweiwege-Videokonferenzen, bei denen Studieren-

de via Bildschirm mit Schülerinnen und Schülern im Klassenraum inter-

agieren (Sweeney, Milewski, und Amidon 2018).

Für die Kategorienbildung von Formaten digitalen Praxisbezugs wur-

de eine Recherche in internationalen Periodika und Proceedings zu Bil-

dungsforschung und -technologie einbezogen. Diese erfolgte über das Por-

tal LearnTechLib (www.learntechlib.org), einer Plattform, die u.a. Zugang 

zu 37 internationalen Journalen für Lehrpersonenbildung bietet; Suchbe-

griffe waren «practice based», «practical orientation», «professional practi-

ce», «practical experience», «field experience», «field placement», «practi-

cum», «internship» und der Zeitraum die Jahre 2015 bis 2020. Anschlie-

ssend wurden anhand der unterschiedenen Formate über das Fachportal 

Pädagogik des DIPF (www.fachportal-paedagogik.de) deutschsprachige 

Beispiele gesucht; dies wurde punktuell durch weitere Literaturzugänge 

angereichert (u.a. teaching.org, Hochschulforum Digitalisierung, Monitor 

Lehrerbildung, Google Scholar). Diese Recherche legte offen, dass sich vor 

allem für den Einsatz von Video Learning und E-Portfolio im deutschspra-

chigen Raum dokumentierte Beispiele finden lassen – von denen nachfol-

gend nur wenige referenziert werden können – für Eye-Tracking, Serious 

Games und Virtual Reality hingegen nur vereinzelt. Die für diesen Beitrag 

vorgenommene Auswahl berücksichtigt dabei prioritär jene Beispiele, 
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denen ein hohes Illustrationspotential zugeschrieben werden darf und zu 

denen idealiter auch Forschungsbefunde in publizierter Form vorliegen.

Die nachfolgende Zusammenstellung ist dabei nicht als Systematic 

Review (Cooper und Hedges 2009; Newman und Gough 2020) zur struk-

turierten und formatübergreifenden Darstellung des Forschungsstands 

in Bezug auf mehrere digitale Formate des Praxisbezugs angelegt. Es lie-

gen jeweils bereits zum Teil sehr umfassende Reviews zu Video Learning 

(Blomberg et al. 2013; Gaudin und Chaliès 2015), (E-)Portfolios (Cramer und 

Feder 2018; Hofmann et al. 2016; Strudler und Wetzel 2011), Eye-Tracking 

(Beach und McConnel 2019) und Virtual Reality (Billingsley et al. 2019) im 

Kontext des Lehramtsstudiums vor. Bezüglich des Einsatzes von Serious 

Games in Lehr-/Lernkontexten liegen mehrere Reviews vor (Borges et al. 

2014; Caponetto, Earp, und Ott 2014; Dichev und Dicheva 2017; Dicheva et 

al. 2015; Nah et al. 2014), obschon sich diese nicht spezifisch auf die Lehr-

personenbildung beziehen. In Ergänzung dieser Übersichtsarbeiten (in 

denen die nachfolgend genannten Beispiele notabene mehrheitlich keine 

Berücksichtigung erfahren) soll hier eine zunächst formatbezogene und 

anschliessend -verbindende thematische Einführung mit Anschlüssen an 

den deutschsprachigen Diskurs zur Lehrerpersonenbildung gegeben wer-

den.

2.1	 Video Learning
Bereits seit mehreren Jahrzehnten werden Unterrichtsvideos in der Lehr-

personenbildung genutzt, in den 1960er Jahren noch in aufwändigen «Un-

terrichtsmitschauanlagen» (Meyer und Aulinger 2019; Petko, Prasse, und 

Reusser 2014). Obgleich seitdem die (vorwiegend technischen) Hürden der 

Videoaufzeichnung und -präsentation deutlich gesunken und die didakti-

schen Möglichkeiten gestiegen sind, findet ein flächendeckender Einsatz 

bislang nicht statt. Unterrichtsvideografie fungiert als «‹window› into 

teaching without the pressure of having to interact in the classroom situ-

ation» (Blomberg et al. 2013, 93) und speichert authentische, hoch verdich-

tete Unterrichtswirklichkeit als Videodatei, die wiederholt, mit verschie-

denen Einstellungen, Foki und «theoretischen Brillen» betrachtet werden 

kann. Daneben ermöglicht die dabei verwendete Technik prinzipiell auch 
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Live-Übertragungen aus der Praxis direkt ins Hochschulseminar (für ein 

Beispiel vgl. Bucheli 2018).

Unterrichtsvideos können in Lehrveranstaltungen, im Selbststudium, 

in «video clubs» (Sherin und van Es 2009; Tochon 1999) oder auch in Prü-

fungen verwendet werden (für eine Übersicht: Scheidig 2020a). Videoein-

satz erlaubt das Präsentieren und Analysieren von «best practice», «typical 

practice» oder «critical incidents» (Friesen et al. 2020; Petko, Prasse, und 

Reusser 2014), das Profilieren einer multiperspektivischen, differenzierten 

und theoriegeleiteten Unterrichtswahrnehmung («professional vision», 

Seidel und Stürmer 2014; Sherin und van Es 2009) und die fachlich begrün-

dete Elaboration von situationsbezogenen Handlungsoptionen (Gaudin 

und Chaliès 2015; Seidel, Blomberg, und Stürmer 2010; Sherin und van Es 

2009).

Eine zentrale Ressource sind Plattformen mit bzw. für Unterrichts-

videos. Diese weisen unterschiedliche Funktionsumfänge auf, z.B. Such-

filter oder die Bereitstellung von ergänzendem Material wie Kontextua-

lisierungshinweise, Stundenverlaufspläne, Analyseimpulse, Transkripte, 

Lehrpersonenkommentare und Expert*innenratings (für eine aktuelle 

Übersicht zu Videoportalen der Schul- und Unterrichtsforschung: www.

fdz-bildung.de/videoportale). Ein Beispiel für die Konfiguration solcher 

Plattformen als Lernumgebung ist das Portal «UnterrichtOnline» der LMU 

München (Meyer und Aulinger 2019), das aus unterschiedlichen Perspek-

tiven videografierte Unterrichtssequenzen (Fokus auf Lehrperson, Klasse, 

einzelne Schülerinnen und Schüler) mit verschiedenen Interaktionsopti-

onen verbindet (z.B. individuelle oder kollaborative Kommentierung der 

Videos und Nutzung eines anpassbaren Kategoriensystems). Die Online-

plattform «Multiview» der Universität Lüneburg stellt sogar Unterrichts-

aufnahmen aus bis zu 16 verschiedenen Perspektiven zur Verfügung, dies 

u.a. in Verbindung mit Begleitmaterial aus sowie zu der Unterrichtsstunde 

(Claussen et al. 2020). Ein verwandtes Einsatzszenario ist die Einbettung 

von Unterrichtsvideos in ein hochschulisches Learning-Management-Sys-

tem (LMS), um z.B. der Bearbeitung von Aufgaben im Selbststudium einen 

Raum und Rahmen zu stiften (für ein Blended-Learning-Beispiel vgl. z.B. 

Bartel und Roth 2015).
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Sowohl einige Videoplattformen (z.B. edubreak, SWITCHcast annota-

te!) als auch LMS-Plug-ins (z.B. vShare) ermöglichen eine zeitstempelba-

sierte Markierung und Kommentierung konkreter Videostellen. Hieraus 

erwachsen Potentiale der (asynchronen) annotationsbasierten Videoana-

lyse im Web, die unter dem Terminus «Social Video Learning» diskutiert 

werden (Mayer-Frühwirth 2017; Vohle 2013). Dies bietet die Möglichkeit, 

studentische Eigenvideos – die in Praktika mit alltäglichen Digitalkame-

ras, Camcordern oder neueren Smartphones und einem Stativ selbst oder 

gegenseitig aufgezeichnet werden können (Bäuerlein und Fraefel 2016) – 

situierte Unterrichtserfahrungen detailliert zu analysieren, z.B. in Begleit-

veranstaltungen schulpraktischer Studien, in Blended-Learning-Szenari-

en oder im Wege online-basierten Peer-Lernens bzw. Peer-Feedbacks (vgl. 

z.B. König 2019).

In Abgrenzung zu mündlichen oder schriftlichen Praxisreflexionen er-

geben sich ebenso für Dozierende und Praxismentor*innen neue Optionen 

der unverzerrten Einsicht in die Unterrichtsstunden angehender Lehrper-

sonen sowie eines hierauf gestützten zeitnahen Coachings und formativen 

Feedbacks schon während der Praxisphasen, um deren professionalisie-

rungsfördernde Wirkung zu erhöhen (Gröschner, Klaß, und Winkler 2019). 

Beispiele für die sequentielle Verzahnung von videobasierter Selbstrefle-

xion mit Online-Feedback durch Mitstudierende, Praktikumslehrperso-

nen und Dozierende in Praktika sind die LMS-integrierten Videoannotati-

onstools V-Teach an der Universität Jena bzw. V-Reflect an der Universität 

Lüneburg (Kleinknecht und Gröschner 2016; Gröschner, Klaß, und Dehne 

2018; Weber et al. 2018). Sequenzen von Eigenvideos können zudem in an-

deren Lehrveranstaltungen, z.B. der Fachdidaktiken, oder in studienbe-

gleitenden E-Portfolios (siehe Abschnitt 2.2) referenziert werden und so im 

Sinne des vernetzten Wissensaufbaus, der Theorie-Praxis-Relationierung 

und der Kohärenzsteigerung die oftmals isolierten Praxiserfahrungen und 

-bezüge der Praktika mit anderen Lerngelegenheiten im Lehramtsstudi-

um verbinden (Scheidig 2020b).

Neben diesen primär perzeptions-, reflexions- und feedbackorientier-

ten Formaten online-basierter Videoarbeit lassen sich Unterrichtsvideos 

für Prüfungszwecke nutzen. Zum einen können Fremdvideos – alternativ: 

geskriptete (Piwowar et al. 2018) oder animierte Unterrichtsvideos (Herbst, 
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Nachlieli, und Chazan 2011) – als Stimulus oder Bezugspunkt für Prüfungs-

aufgaben verwendet werden (vgl. z.B. Kersting 2008), u.a. für eine transfer-

orientierte Wissensdarbietung («knowledge-based reasoning», Gaudin und 

Chaliès 2015; Seidel, Blomberg, und Stürmer 2010) in mündlichen Einzel- 

und Gruppenprüfungen, in schriftlichen Seminar- bzw. Hausarbeiten oder 

eingebettet in computergestützte Tests (E-Assessment). Zum anderen 

ermöglichen studentische Eigenvideos eine performanzorientierte Doku-

mentation der Lehrkompetenz angehender Lehrpersonen (z.B. Baer et al. 

2007), die u.a. im Hinblick auf Objektivität, Validität und Organisation Vor-

teile gegenüber konventionellen Lehrproben besitzen (Fraefel, Bäuerlein, 

und Barabasch 2018). Für die umfassende summative Kompetenzüberprü-

fung kann das Video in ein Dossier mit Stundenplanung, Unterrichtsma-

terial und Reflexionsbericht eingebettet werden («Video-Portfolio», vgl. 

Bäuerlein und Fraefel 2016). Wie eine grossflächige, standardisierte und 

zugleich fach- und stufensensible Implementierung mit geschulten Ratern 

für vergleichbare Beurteilungen aussehen kann, exemplifiziert das edTPA-

Programm (educational Teacher Performance Assessment), an dem aktu-

ell 920 Lehrerbildungsprogramme aus 41 US-Bundesstaaten partizipieren 

(www.edtpa.com).

Zahlreiche internationale Forschungsarbeiten zu videobasierter Lehr-

personenbildung zeigen, dass Videos die fokussierte und interpretative Un-

terrichtswahrnehmung, die Reflexionstiefe sowie die Wissensaktivierung 

und -aneignung in der Lehrpersonenbildung fördern und die studentische 

Motivation und Zufriedenheit steigern; ob Videografie auch zur Weiterent-

wicklung bzw. Veränderung unterrichtlichen Handelns beiträgt, wird in 

Studien disparat beantwortet und ist empirisch schwer von anderen Ein-

flussfaktoren zu isolieren (Gaudin und Chaliès 2015). Einschlägige Studien 

konstatieren ferner, dass die Erträge von den mit der Videoarbeit assozi-

ierten Zielen und den verwendeten Videos abhängt: Eigenvideos werden 

als bedeutungsvoller wahrgenommen (Blomberg et al. 2013) und aktivieren 

eher das Vorwissen (Seidel und Thiel 2017), Fremdvideos befördern dem-

gegenüber eher das Entwickeln von Handlungsalternativen (Kleinknecht 

und Schneider 2013).
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2.2	 E-Portfolio
E-Portfolios stellen die digitale Weiterentwicklung von papierbasierten 

Portfolios dar; Gegenstand ist jeweils eine individuelle und strukturierte 

Kompilation von studienbezogenen Artefakten und deren Verbindung und 

Einordnung, um Lernprozesse und/oder Leistungen zu dokumentieren. 

Der Zugewinn von E-Portfolios gegenüber ihrem physischen Pendant be-

steht darin, dass diese erstens multimediale Zusammenstellungen erlau-

ben (z.B. Integration von Ton- und Filmaufnahmen, animierten Grafiken, 

Präsentationen oder Hyperlinks), zweitens online geführt und somit jeder-

zeit zugänglich, fortlaufend erweiterbar und kapazitär hinsichtlich Anzahl 

und Volumen der Artefakte kaum begrenzt sind und drittens die Möglich-

keit bieten, das Portfolio – auch im Erstellungsprozess – mit Dozierenden, 

Mitstudierenden und weiteren Personen zu teilen, Rückmeldungen von 

ebendiesen empfangen und wieder in die Portfolioarbeit einfliessen lassen 

zu können.

E-Portfolios generieren einen Rahmen für die reflexive Auseinander-

setzung mit Lernerfahrungen, können aber auch eine Funktionalisierung 

als formatives Entwicklungsinstrument oder summative Beurteilungs-

grundlage erfahren (Baumgartner, Himpsl, und Zauchner 2009).

Es existieren zahlreiche Anwendungsbeispiele für hochschulische E-

Portfolios (Miller und Volk 2013), in der Lehrpersonenbildung finden sie be-

reits seit mehr als zehn Jahren Einsatz (z.B. Christen und Hofmann 2008; 

MacEntee und Garii 2010). Als online-geführte Sammlung erleichtern E-

Portfolios die Entkoppelung von einzelnen Lehrveranstaltungen, sie bieten 

neue Optionen multireferentieller Auseinandersetzung, insbesondere die 

Verknüpfung verschiedener Studienbereiche des Lehramtsstudiums im 

Sinne vernetzten Lernens und kohärenter Lehrpersonenbildung (Scheidig 

2020b) sowie eine studienbegleitende oder sogar phasenüberschreitende, 

den Berufseintrittsprozess integrierende Dokumentation (Boos, Krämer, 

und Kricke 2016; Boulton 2014). An der Universität Kassel wird das E-Port-

folio phasenübergreifend mit wechselnden Peer-Learning-Konstellationen 

genutzt (Busse und Bosse 2019): Das Feedback erfolgt zu Studienbeginn auf 

Basis bearbeiteter Aufgaben in Tandems untereinander sowie durch fort-

geschrittene Studierende (E-Tutoren), im weiteren Studienverlauf dann 

reziprok in Tandems mit Referendarinnen und Referendaren auf der Basis 
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von Texten sowie eigenen und fremden Unterrichtsvideos. In einer frü-

heren Evaluation schätzten die Kasseler Lehramtsstudierenden vor allem 

den Charakter des E-Portfolios als Wissens- und Ideenspeicher sowie die 

Feedback- und Kollaborationsfunktionen (Karpa, Kempf, und Bosse 2013). 

Insbesondere in schulischen Praxisphasen eignen sich E-Portfolios, um 

Erfahrungen multimedial zu dokumentieren, orts- und zeitungebunden zu 

teilen und Kommentare entgegenzunehmen. Neben E-Portfolio-Tools (z.B. 

Mahara) können auch praktikumsbegleitend geführte Blogs von Studie-

renden ein ähnliches Setup bieten (Totter 2019). Die webbasierte Führung 

von E-Portfolios eröffnet in Kombination mit der Omnipräsenz mobiler 

Endgeräte neue Optionen für Mobile Learning (Baran 2014; de Witt und 

Gloerfeld 2018). So erlaubt die an der PH Schwyz entwickelte App metapho-

lio Studierenden, Praxissituationen und -eindrücke niedrigschwellig und 

ohne Zeitverlust als Text, Bild, Audio- oder Videomitschnitt festzuhalten, 

Dozierenden, Mentorinnen und Mentoren sowie Mitstudierenden zugäng-

lich zu machen und diese Artefakte und hierauf bezogene Rückmeldungen 

später reflexiv zu verarbeiten (Petko et al. 2019). Scaffolding-Prompts in 

der App sollen zusätzlich die Reflexion stimulieren und die Theorie-Pra-

xis-Relationierung fördern. In einer niederländischen Studie zum Einsatz 

einer ähnlichen App in Krankenhäusern reflektierten App-Nutzerinnen 

und -Nutzer häufiger und mit grösserem selbstberichteten Lernertrag als 

eine Vergleichsgruppe mit konventionellen Reflexionsnotizen (Könings 

et al. 2016). Zu beachten ist allerdings, dass Lehramtsstudierende das E-

Portfolio vor allem dann als lernförderlich erleben, wenn die Frequenz und 

Zeitpunkte des Feedbacks von Lehrer*innenbildner*innen sowie von Peers 

zeitlich angemessen sind und für sie selbst genügend Zeit zur reflexiven 

Verarbeitung besteht (Parker, Ndoye, und Ritzhaupt 2012).

Mit der Möglichkeit, Videos in E-Portfolios einzubetten, entfalten sich 

ferner Potentiale für Social Video Learning (siehe Abschnitt 2.1). Eine im 

Rahmen des Projekts PrepareCampus entwickelte Lernumgebung verbin-

det z.B. die online-kollaborative Videoannotation sequentiell mit der Un-

terrichtsreflexion: Studierende teilen und analysieren entlang von Aufga-

ben Eigenvideos, die anschliessend von Mitstudierenden und Mentorinnen 

und Mentoren kommentiert werden, ehe auf dieser Grundlage einzelne 

Sequenzen im persönlichen E-Portfolio reflektiert werden (Grubesic et al. 

2018).
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2.3	 Eye-Tracking
Mit Eye-Tracking können Situationen und Handlungen aus einer Akteurs-

perspektive aufgezeichnet, videogestützt nachvollzogen und die Blickfol-

ge, -foki und -fixationsdauer ausgewertet werden. Während Eye-Tracking 

zur Erkenntnisgewinnung in einigen Disziplinen und Anwendungsfel-

dern wie der Linguistik und Marktforschung seit langem eingesetzt wird 

(Duchowski 2002), finden sich in der empirischen Bildungsforschung we-

nige Beispiele (Jarodzka, Holmqvist, und Gruber 2017). Im Hinblick auf 

Anwendungsszenarien ist zwischen mobilen Eye-Tracking-Brillen (Head-

Mounted) und stationären Remote Eye-Trackern (Table-Mounted) zu diffe-

renzieren (Duchowski 2017):

Mit Eye-Tracking-Brillen lässt sich Unterricht aus der Perspektive 

der Lehrperson unter Einbezug der Blickbewegung aufzeichnen. Die Mit-

schnitte können sowohl zu videobasierten Unterrichtsanalysen als auch 

zur Thematisierung der visuellen Foki der Handelnden genutzt werden. 

Cortina et al. (2018) liessen angehende Lehrkräfte in den USA und Deutsch-

land ebensolche Videos erstellen, anschliessend mündlich kommentieren 

(Thinking-Aloud-Methode) und konnten mittels strukturierter Inhalts-

analyse der Protokolle zeigen, dass sich die Reflexionen der Studierenden 

häufiger auf die Schülerinnen und Schüler richteten als auf die eigene 

Person, die beim Eye-Tracking nicht im Blickfeld ist. Sie sehen darin ei-

nen Vorteil gegenüber der Analyse von Unterrichtsvideos aus der Klassen-

raumperspektive, bei der die Fokussierung des Verhaltens der Lehrperson 

deutlich dominiert (Kleinknecht und Schneider 2013).

Neben der videobasierten Unterrichtsanalyse ermöglichen Eye-Tra-

cking-Aufzeichnungen, die Unterrichtswahrnehmung der (angehenden) 

Lehrperson im komplexen Situationen zu einem späteren Zeitpunkt de-

tailliert anhand der Blickbewegungen zu rekonstruieren und erörtern. 

Wie Kleiner, Rakoczi und Krimm (2012) anhand des Einsatzes im Sport-

unterricht demonstrieren, kann hierdurch die Aufmerksamkeitssteue-

rung optimiert und für Unterrichtsprozesse sensibilisiert werden, indem 

spezifische Momente und ausgewählte Unterrichtsaspekte mit Bezug zum 

Blickverhalten eine Thematisierung erfahren. 

Remote Eye-Tracker werden demgegenüber an einer Bildausgabe-

quelle positioniert, z.B. unterhalb des PC-Monitors, und zeichnen die 
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Blickbewegung beim Betrachten des optischen Inputs (Video, Foto, Web-

site, Software usw.) auf. In der Lehrpersonenbildung können auf diese 

Weise Unterrichtsvideos durch Studierende verfolgt und die Areale ihrer 

Aufmerksamkeit datengestützt ausgewertet werden, z.B. als Heatmap. 

Entsprechende Beispiele aus der Lehrpersonenbildung legen dar, dass er-

fahrene Lehrpersonen Unterricht umfassender und schneller erfassen als 

Novizinnen und Novizen, weil sich ihr Blick weniger lang auf einzelne Per-

sonen zentriert, sie verschiedene Unterrichtsprozesse parallel registrieren 

und sich ihr Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler richtet 

(van den Bogert et al. 2014; Wolff, Jarodzka, und Boshuizen 2017). Ausge-

hend vom Befund, dass angehende Lehrpersonen relevante Situationen 

nicht missdeuten, sondern aufgrund des eingeschränkten Blickfokus gar 

nicht erst wahrnehmen (van den Bogert et al. 2014), kann dieses Setting 

als Grundlage für die Förderung einer «professional vision» jenseits situ-

ativen Handlungsdrucks im direkten Unterrichtsgeschehen genutzt wer-

den, z.B. im Kontext der kompetenzorientierten Auseinandersetzung mit 

Classroom Management.

2.4	 Serious Games
Das Potential von Computer- und Videospielen für Bildungszwecke darf 

als eingehend elaboriert gelten (Fromme und Petko 2008; Zheng und 

Gardner 2017). Sogenannte Serious Games stellen multimediale Informati-

onsträger dar, die Lernpotentiale entfalten und mit spielerischen Elemen-

ten verknüpfen. Wouters et al. (2013) konstatieren in einer Metaanalyse, 

dass Serious Games – entgegen häufiger Annahmen – wenig motivations-

steigernd wirken, aber positive Lerneffekte erzielen, vor allem wenn das 

Spielen durch andere Lehr-/Lernangebote und Mitlernende begleitet wird.

Verschiedene Simulationsspiele fokussieren schulisches Handeln 

und stehen für eine Nutzung in der Lehrpersonenbildung zur Verfügung 

(Bradley und Kendall 2014). Hierzu zählt u.a. simSchool, eine webbasierte 

Klassenraumsimulation mit Interaktionsaufgaben und Handlungsfeed-

back, deren Entwicklung am Anfang der 2000er Jahre vom Department of 

Education der USA gefördert wurde und in der aktuellen Version eine KI-

Engine (Künstliche Intelligenz) zur Verhaltens- und Emotionssteuerung 
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der heterogen modellierten virtuellen Schülerinnen und Schüler integ-

riert (Deale und Pastore 2014). Studien zum Einsatz von simSchool in der 

Lehrpersonenbildung weisen aus, dass Studierende die dargestellten He-

rausforderungen der virtuellen Lehrperson sowie die modellierten Perso-

nenprofile als realistisch einstufen (Badiee und Kaufman 2014) und sich 

das studentische Selbstwirksamkeitserleben und die berichtete Lehrkom-

petenzwahrnehmung durch das Spiel steigerten (Christensen et al. 2011; 

McPherson 2011). Auch Studien zu anderen Serious Games verweisen auf 

positive Effekte in der Lehrpersonenbildung, u.a. auf messbare Lernerträ-

ge hinsichtlich fachspezifischer Anforderungen (z.B. in Bezug auf Laborsi-

cherheit im Chemieunterricht, vgl. Annetta et al. 2014) oder der Koopera-

tion bei professionellen Herausforderungen des Lehrberufs (Hummel et al. 

2013).

Ein Beispiel aus dem deutschen Raum ist das an der Universität Pa-

derborn entwickelte und in ein Blended-Learning-Konzept eingebettete 

Adventure-Spiel GEProS (Game- und e-learningbasierte, problemorientier-

te und selbstgesteuerte Lernumgebung). Thematisch im Zentrum steht 

die schulische Lerndiagnostik: Studierende sollen diagnostisches Wissen 

vertiefen und problembezogen anwenden, indem sie systematisch Fälle be-

arbeiten und dabei Beobachtungen und bereitgestellte Informationen ge-

zielt als Ressource nutzen. Durch integriertes Lernmaterial und Feedback 

soll die Software die Reflexion und das Lernen der Studierenden anregen 

(Praetorius et al. 2016). Mittels einer Variation der gegebenen Informatio-

nen zu den Fällen (z.B. Zeugnisse, Klassenbucheinträge, Elterngespräche) 

lässt sich offenlegen und thematisieren, wie und welche Informationen auf 

diagnostische Prozesse der angehenden Lehrpersonen Einfluss nehmen 

(Klingsieck et al. 2016).

2.5	 Virtual Reality
Computergestützte Simulationen wie Virtual Reality (VR) besitzen viele 

Gemeinsamkeiten mit Computer- und Videospielen. Im Unterschied zu 

Serious Games mit spielerischem und erkundendem, zuweilen auch un-

terhaltungsorientiertem und kompetitivem Charakter zielen pädagogi-

sche Simulationen stärker auf eine authentische Nachbildung einer real 
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existierenden Praxis, um ein wirklichkeitsnahes Handeln (Immersion) zu 

ermöglichen (Imlig-Iten und Petko 2018; Kerres 2018, 12). Simulationen in-

tendieren eine fokussierte Übernahme von Rollen und Verantwortung und 

akzentuieren die Anwendung und das Training relevanter Kompetenzen 

stärker als Spiele. Für die Lehrpersonenbildung sind sie u.a. relevant, weil 

sich das Handeln in spezifischen kritischen Situationen in Praktika aus 

ethischen und strukturellen Gründen nicht planvoll üben lässt.

Innovative Beispiele für Simulationen in der Lehrpersonenbildung 

stellen virtuelle Umgebungen dar, etwa das «VR-Klassenzimmer», mit 

dem Studierende an der Universität Potsdam Kompetenzen des Classroom 

Managements trainieren. Über ein VR-Headset (Head-Mounted Display, 

HMD) tauchen die Studierenden in eine dreidimensional visualisierte Un-

terrichtssequenz ein und steuern die Bewegungen und die Position des 

virtuellen Lehrpersonenavatars mit Controllern. Während eine angehende 

Lehrperson in der immersiven Lernumgebung in einem Microteaching-

Setting unter Anwendung zuvor erarbeiteten Wissens zum Classroom 

Management agiert, kann das Verhalten der Schülerinnen und Schüler 

(Formen von Störungen oder Mitarbeit) im virtuellen Klassenraum durch 

Dozierende extern gesteuert und von den Mitstudierenden – z.B. struk-

turiert durch Analyseaufgaben – über einen Monitor oder Projektor live 

mitverfolgt werden (Wiepke et al. 2019). Auf dieser Basis können anschlie-

ssend die Handlungen im virtuellen Raum, diesbezügliche Interpretatio-

nen, Handlungsalternativen und relevantes Professionswissen diskursiv 

erschlossen werden. In einer Begleitstudie wird ein substantieller Zuwachs 

der wahrgenommenen Handlungskompetenz durch das virtuelle Training 

konstatiert und ebendieses seitens der Studierenden als bedeutsam einge-

stuft (ebd.).

Ein vergleichbar konfiguriertes Virtual-Reality-Projekt namens 

«Breaking Bad Behaviors» existiert auch an der Universität Würzburg 

(Lugrin et al. 2016). Basierend auf einem Prä-Post-Test zur Erfassung der 

Classroom-Management-Kompetenzen von Studierenden vor und nach 

dem Besuch einer betreffenden Lehrveranstaltung berichten Lugrin et 

al. (2018), dass der Kompetenzzuwachs bei Studierenden in der virtuellen 

Umgebung signifikant grösser ausfiel als bei einer Vergleichsgruppe, die 

mit Unterrichtsvideos arbeitete. In einem verwandten Projekt wird eine 
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virtuelle Multi-User-Umgebung entwickelt, also ein geteilter VR-Raum, 

der mehrere studentische Avatare zulässt und ein vernetztes Agieren im 

virtuellen Unterricht erlaubt («Social Virtual Reality», Latoschik et al. 2019).

Virtual-Reality-Umgebungen für Lehrpersonen könnten künftig in 

verschiedener Hinsicht weiterentwickelt werden: Unterrichtsmitschnitte, 

die als 360-Grad-Videos (Spherical Video) aufgenommen werden, könnten 

eine Grundlage für immersive Simulationen bilden, die nicht auf künst-

lichen Computeranimationen fussen, sondern auf echtem Bildmaterial. 

Ausserdem könnten die Potentiale des Eye-Trackings auch beim virtuel-

len Unterrichten genutzt werden, wenn VR-Brillen (z.B. HTC Vive Pro Eye) 

nicht nur die virtuelle Umgebung darstellen, sondern auch das Blickver-

halten ihrer Träger erfassen – wohin blicken Studierende wann und wie 

lange beim virtuellen Training des Umgangs mit Unterrichtsstörungen? 

Zudem wäre es möglich – in Anlehnung an das Beispiel simSchool – das 

Verhalten virtueller Schülerinnen und Schüler mittels Machine-Learning-

Algorithmen realitätsnaher zu steuern. Dies liesse sich u.a. nutzen, um die 

Adaptivität der Simulation zu erhöhen. Für eine adaptive Simulationssteu-

erung könnten des Weiteren Körpersensoren einbezogen werden, z.B. für 

eine Anforderungsniveauregulierung anhand Stress-indizierender phy-

siologischer Statusdaten wie der Herzfrequenz, die mit Wearables am Arm 

der Nutzenden gemessen und über eine Schnittstelle an die VR-Software 

übermittelt werden (Acerbi et al. 2017; für ein Beispiel aus dem Bereich der 

Rettungskräfteschulung vgl. Fortenbacher et al. 2017).

3.	 Einordnung und Systematisierung
Die im Vorangegangenen vorgestellten digitalen Praxisbezüge besitzen 

unterschiedliche Funktionalität und variieren hinsichtlich des Innovati-

onscharakters: Mit Eye-Tracking, Serious Games und Virtual Reality er-

öffnen sich für angehende Lehrpersonen neuartige Zugänge zu Schule und 

Unterricht, die bislang wenig Verbreitung in der deutschsprachigen Lehr-

personenbildung fanden und bestehende Formen der Bezugnahme auf Pra-

xis erweitern (können). Im Vergleich hierzu dürfen Unterrichtsvideos und 

Portfolios eher als bewährte Medien der Lehrpersonenbildung eingestuft 

werden, für deren Einsatz sich jedoch innovative Weiterentwicklungen 
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infolge von Digitalisierungsprozessen ergeben (z.B. erweitertes Funk-

tionsspektrum, räumlich und zeitlich flexible Bearbeitung, Annotation 

durch Peers und Dozierende).

Die fünf Formate liegen quer zu den drei Bezugssystemen der Lehr-

personenbildung Wissenschaft, Praxis und Person (Weyland 2010) und 

entfalten ihre Funktionalität im Hinblick auf zwei verschiedene Bezugs-

praxen: Es ist zu unterscheiden zwischen digitalen Praxisbezügen basie-

rend einerseits auf einer realen Unterrichtspraxis, die z.B. videografiert 

wird, und andererseits basierend auf Abbildern der Praxis, die auf einem 

künstlichem Modell beruhen (Hixon und So 2009) und aus Studieren-

denperspektive als «Virtual Field Experiences» gefasst werden (Sweeney, 

Milewski, und Amidon 2018). Beides sind Formen der Repräsentation, die 

medial transportiert werden, und Mischformen sind möglich, z.B. geskrip-

tete Unterrichtsvideos, ebenso weitere Differenzierungen, z.B. können E-

Portfolio-Elemente sowohl «records of practice» (z.B. Video-, Audioaufnah-

men, Fotos) als auch «transformations of practice» (z.B. Transkriptionen 

und Interpretationen) umfassen (Herbst et al. 2016).

Mit Blick auf diese Unterscheidung zwischen realen und simulierten 

Referenzpraxen sowie der eingangs vorgenommenen Strukturierung des 

Funktionsspektrums berufspraktischer Studienelemente (Tabelle 1) erge-

ben sich für die fünf hier vorgestellten Formate verschiedene Funktions-

bereiche (Tabelle 2). Mit Videos, E-Portfiolios und Eye-Tracking kann in je 

spezifischer Weise eine reale Unterrichtspraxis erfasst und gespeichert, 

anderen präsentiert und auf dieser Basis u.a. erschlossen und beurteilt 

werden. Serious Games und Virtual-Reality-Umgebungen basieren demge-

genüber auf einer simulierten Praxis und erlauben ein Probehandeln zur 

Exploration, Anwendung oder Vertiefung professioneller Kompetenzen. 

Alle Formen digitaler Praxisbezüge verbindet, dass ihr prozessieren eine 

technologiebasierte Mediennutzungspraxis mit Unterrichtsbezug gene-

riert (z.B. das Agieren im virtuellen Klassenzimmer, die Relationierung von 

Videos und Fachwissen), die als studentische Lernhandlungen wiederum 

als Beitrag zur Professionalitätsentwicklung kriterial analysiert und per-

spektivoffen reflektiert werden können. Unterrichtsmitschnitte (inklusive 

mit Eye-Tracking-Technologie aufgezeichnete Videos) und E-Portfolios er-

möglichen zudem die Analyse und Reflexion der in ihnen dokumentierten 

realen Unterrichtspraxis der Studierenden.
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Verhältnis zur 
Praxis

Praxis erfassen,
präsentieren, beur-

teilen

Praxis simulieren, 
gestalten,

üben

Praxis analysieren, 
reflektieren

Grundlage reale Unterrichts-
praxis (eigen, 

fremd)

simulierte Unter-
richtspraxis (vir-

tuell)

studentische digita-
le Praxisbezugnah-

me (medial)

Medium

Video Learning X – X

E-Portfolio X – X

Eye-Tracking X – X

Serious Games – X X

Virtual Reality – X X

Tab. 2.:	 Formen und Funktionen digitaler Praxiszugänge.

Während mit E-Portfolios gemeinhin eigene Unterrichtserfahrungen 

verarbeitet werden, kann Video Learning sowohl praxisbegleitend auf Ba-

sis studentischer Videos als auch entkoppelt von Praxisphasen mit Fremd-

videos stattfinden. Serious Games und Virtual-Reality-Simulationen stehen 

in keinem direkten Zusammenhang mit Praktika. Unterrichtsvideografie, 

mobiles Eye-Tracking sowie E-Portfolios mit medial fixierten Praxismo-

menten sind insofern praxisinvasiv, als sie im schulischen Klassenzimmer 

Sichtbarkeit erlangen und potentiell Einfluss auf Beteiligte nehmen, wor-

aus Anforderungen erwachsenen u.a. im Hinblick auf Planung und Orga-

nisation sowie Information, Einverständnis und Datenschutz (Sonnleitner 

et al. 2018).

Digitale Praxisbezüge sind prinzipiell für verschiedene (Meta-)Konzep-

te der Lehrpersonenbildung anschlussfähig, z.B. Kompetenzorientierung, 

Forschendes Lernen, Problembasiertes Lernen, rekonstruktive Fallarbeit. 

Auf übergeordneter Ebene verbinden sich mit ihnen generische hochschul-

didaktische Ziele: Studierende motivieren, ihr Vorwissen aktivieren, dia-

logische Phasen anregen, Raum und Anlass für kooperative Lernformen 

stiften, abwechslungsreiche und innovative Lehrformate kreieren, Stu-

dierende mit digitalen Medien in Kontakt bringen (Hixon und So 2009). 

Wenngleich diese den Formaten digitalen Praxisbezugs zugeschriebenen 

Erträge nicht allein deren Einsatz legitimieren, dürfen sie – so sie eintre-

ten – als erwünschte Begleiteffekte verstanden werden. Die Erhebungen 
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zu den referierten Anwendungsbeispielen fundieren diese Erwartungen 

mehrheitlich in positiver Hinsicht, obschon Bedarf an weiterer Forschung 

besteht. Über die hochschuldidaktische Facette dieser Formate hinaus 

erwachsen Potentiale für die Forschung zur Lehrpersonenbildung, denn 

die Nutzung digitaler Formate des Praxisbezugs generiert Daten, die – un-

ter Wahrung des Datenschutzes und Beachtung ethischer Dimensionen 

der Datennutzung (Scheidig und Holmeier, im Erscheinen) – Learning-

Analytics-Zugänge eröffnet, z.B. die Auswertung studentischer Texter-

zeugnisse (Videoannotationen, Portfolioreflexionen) oder automatisiert 

erfasster Daten (Logdaten von Serious Games, Eye-Tracking-Daten) zur 

Gewinnung von Erkenntnissen über Prozesse der Kompetenzentwicklung, 

Wissensaneignung und -verwendung sowie die Nutzung von Lerngelegen-

heiten im Lehramtsstudium.

Weitere Funktionen und Subfunktionen digitaler Praxisbezüge las-

sen sich ebenso elaborieren wie Mischformen und Kombinationen der hier 

vorgestellten Zugänge. Die erwähnten Beispiele illustrieren, dass techno-

logiegestützte Formen der Bezugnahme auf Schul- und Unterrichtspraxis 

mit verschiedenen Arbeits- und Sozialformen einhergehen können. Ebenso 

wenig wie digitale Praxisbezüge Praxisphasen substituieren, treten sie in 

Konkurrenz zu Präsenzlehrveranstaltungen an der Hochschule. Vielmehr 

mündet ihr Einsatz in eine Verschmelzung digitaler und «analoger» Lehr-/

Lernarrangements (Schön, Ebner, und Schön 2016), da eine inhaltliche und 

organisatorische Einbettung in Lehrveranstaltungen anempfohlen, wenn 

nicht gar zwingend erforderlich ist. Dies gilt auch für Serious Games, für 

die eine Einführung und Unterstützung der Lernenden angemahnt wird 

(Badiee und Kaufman 2014; Wouters et al. 2013). Nimmt man die Differen-

zierung hochschuldidaktischer Digitalisierungskonzepte von Bachmann 

et al. (2002) als Folie zur Einordnung, so vollzieht sich mit digitalen Pra-

xisbezügen primär eine mediale Anreicherung der Lehrveranstaltungen, 

partiell auch eine Integration von Online- und (bzw. in) Präsenzphasen. Ein 

Virtualisierungskonzept, das Lernprozesse vollständig in den virtuellen 

Raum verlagert, liegt hingegen nicht vor. Der Charakter der vorgestellten 

Zugänge lässt sich eher als hybrid kennzeichnen, und zwar in doppelter 

Hinsicht – es verschränken sich konventionelle und digitale Lehr- und 

Lernformen an der Schnittstelle von Praxis und Studium. Die im Kontext 
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verlängerter Praktika vernehmbaren Voten, dass – jenseits der zeitlichen 

Quantität der Erkundung, Erprobung und Reflexion praktischen Handelns 

in der Schule – der fachlichen Begleitung der Praxiserfahrungen besonde-

re Bedeutung beizumessen ist und passende hochschuldidaktische Rah-

mungen zu konfigurieren sind (Fromm und Strobel-Eisele 2020; Hesse und 

Lütgert 2020; Reintjes, Bellenberg, und im Brahm 2018), dürfte für digitale 

Praxisbezüge im Studium ungemindert gelten, stellen sie doch ebenfalls 

berufsbezogene Lerngelegenheiten u.a. mit Potential für die Aktivierung 

und Relationierung wissenschaftlicher Wissensbestände dar.

4.	 An- und abschliessende Perspektiven
Mit dem Einsatz digitaler Praxisbezüge dürften sich nicht nur die ihnen 

zugesprochenen Potentiale in der Lehrpersonenbildung entfalten, sondern 

auch damit verbundene Limitationen, Herausforderungen und Entwick-

lungsperspektiven an Kontur gewinnen. «Much of the work currently being 

done with technology environments in teacher education is exploratory» 

(Herbst et al. 2016, 97). Korrespondierende und mit der Implementation zu 

verknüpfende Fragen betreffen neben hochschuldidaktischen, technischen 

und organisatorischen Aspekten etwa den Umgang mit Domänenspezifi-

ka (z.B. des Kunst-, Musik-, Sport-, Sprachen- oder Informatikunterrichts) 

oder den Datenschutz. Es schliessen sich weitere Fragen mit Forschungs-

referenz an: Welche Lehr- und Lernformen evozieren digitale Praxisbezüge 

im Lehramtsstudium? Welche Effekte treten ein, z.B. im Hinblick auf Kom-

petenzentwicklung, Verarbeitungstiefe, Reflexionsfoki? Verfestigen sich 

durch technologiegestützte Praxiszugänge eindimensionale Bilder von 

Praxis, beispielsweise durch narrative Fälle – oder fördern gerade medial 

vermittelte und insofern situationsdistanzierte Praxiseindrücke ein Lösen 

vom Bestehenden und das Denken in Alternativen in einem geschützten 

Raum (Hixon und So 2009)? Lässt sich mittels medialer Repräsentation ein 

Nachvollzug komplexer Unterrichtssituationen und ein Authentizitätser-

leben herstellen, z.B. situativer Handlungsdruck näherungsweise nach-

empfinden, oder erfolgt eine Zentrierung auf die sichtbare Oberflächen-

struktur von Unterricht?



697

Lehren lernen mit digitalen Medien

Zugleich schliessen die hier vorgestellten Szenarien an die Diskussion 

um die Digitalisierung von Schule und Lehrpersonenbildung an, in der Be-

darfe und Herausforderungen eine besondere Betonung erfahren (Cress et 

al. 2018; KMK 2017; Petko, Döbeli Honegger, und Prasse 2018; van Ackeren 

et al. 2019). Dies findet seine Entsprechung auch in der Befundlage, denn 

Studien attestieren Lehrpersonen ebenso wie Lehramtsstudiengängen ein 

Digitalisierungsdefizit (so u.a. Drossel et al. 2019; Schmid et al. 2017), und 

insbesondere in schulpraktischen Studienanteilen wird digitalen Medien 

bislang wenig Aufmerksamkeit geschenkt (Monitor Lehrerbildung 2018). 

In diesem Kontext verbindet sich mit Formaten digitaler Bezugnahmen auf 

Unterrichts- und Schulpraxis nicht nur die Erwartung einer Steigerung 

des akademischen Praxisbezugs und der Förderung von Professionalisie-

rungsprozessen angehender Lehrpersonen, sondern auch die Perspektive, 

dass der Kontakt mit digitalen Medien und die reflexive Durchdringung 

entsprechender Erfahrungen sowohl aufseiten der Studierenden als auch 

der Dozierenden medienpädagogisch wünschenswerte Erträge erzielt.
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