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ABSTRACT

Die Nutzung von videographierten Unterrichtsfällen ist zentraler Baustein vieler in-
novativer Ausbildungs- und Forschungskonzepte der universitären Lehramtsausbil-
dung und soll über die Reflexion komplexer Lehr-Lern-Situationen Wissen und Kom-
petenzen der Lernenden fördern (vgl. Hauenschild et al. 2020). Videographierten 
Fällen werden dabei besonders für Noviz*innen vielfältige Vorteile zugeschrieben 
(vgl. Gold et al. 2016), wenngleich offen bleibt, welche Prozesse bei der Betrachtung 
dieser Videos eigentlich ablaufen und inwiefern diese sich vom Lesen schriftlicher 
Fälle unterscheiden. 

Der vorliegende Artikel plädiert für eine Anwendung lesetheoretischer und -didakti-
scher Konzepte, um die „Prozessebene“ (Rosebrock / Nix 2012, 11) des Lesens expli-
zit in den Blick nehmen zu können und neue Erklärungsmuster für erkannte Potentia-
le und Schwachstellen der Nutzung von Unterrichtsvideos herausarbeiten zu können. 
Hierfür wird ein eigenes Modell des Lesens von Unterrichtsvideos entwickelt, das 
Unterrichtsvideos als „multimodale Textsorte[]“ (Stöckl 2016, 21) versteht und unter 
anderem besonders die zeitliche Linearität des audiovisuellen Textes berücksichtigt. 
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ABSTRACT (ENGLISH)

Reading Videotaped Teaching? Laying the Foundation of a Literacy Theory for Vi-
deo-based Teacher Education

Video-based learning is a central component of many innovative training and re-
search concepts in university teacher training. It intends to promote the knowledge 
and competencies of the learners through understanding and reflecting on complex 
teaching-learning situations (cf. Hauenschild et al. 2020). Videotaped cases are said 
to have many advantages, especially for novices (cf. Gold et al. 2016), although it 
remains open which processes actually take place when watching these videos and 
how those differ from reading written cases. 

This article argues for an application of theoretical and didactic literacy concepts in 
order to be able to explicitly focus on the “process level” (Rosebrock / Nix 2012, 11, 
our translation) of reading and to be able to work out new explanatory patterns for 
identified potentials and weaknesses of the use of video-based learning. For this pur-
pose, an own model of reading videotaped cases is developed, which understands 
instructional videos as a „multimodal text type[]“ (Stöckl 2016, 21, our translation) 
and, among other things, particularly takes into account the temporal linearity of the 
audiovisual text. 

  VIDEO-BASED LEARNING    MULTIMODAL TEXTS    AUDIOVISUAL TEXTS    
LITERACY    TEACHER EDUCATION    PROCESS MODEL
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1    EINLEITUNG

Der Nutzung von videographierten Unterrichtsfällen wird grundsätzlich das Potential 
zugesprochen, theoretisches und praxisbezogenes Wissen bei den Studierenden zu 
verbinden, ohne sie selbst in den Handlungsdruck einer Unterrichtssituation stellen 
zu müssen (vgl. Krammer 2020, 692). Videos sollen „die ‚Übersetzung‘ und Situierung 
von Theorien, Kernideen und Konzepten des Lernens und Lehrens [ermöglichen]“ 
(Reusser 2005, 10). Verschiedene Beiträge befassen sich mit der Untersuchung der 
Frage, welche Unterschiede schriftlich fixierte und videographierte Unterrichtsfälle 
aufweisen, besonders bezüglich der emotionalen, motivationalen und kognitiven Be-
lastung sowie Aktivierung der Rezipierenden (vgl. Syring et al. 2015; Kramer et al. 
2017; Schneider et al. 2016; Möller et al. 2016). So stellen z.B. Gold et al. (2016) 
in ihrer Studie heraus, dass es angehenden Lehrkräften mit wenig Vorwissen leich-
ter falle, für Videofälle „angemessen mentale Modelle“ zu erstellen, als für längere 
schriftlich fixierte Unterrichtsfälle. Sie führen das auf das „simultan[e]“ Moment zu-
rück, das Vorteil des Videos sei (vgl. 2016, 336) und darauf, dass „die mentale Re-
präsentation des Videofalls durch realitätsnahe visuelle und auditive Informationen 
wahrscheinlich erleichtert“ (ebd., 325) werde.

Offen bleibt aber erstens, wie genau die mentalen Modelle gebildet werden, ob sie 
und die Prozesse beim Aufbau ebendieser für die Vorgänge des Schrifttext- sowie 
des Videolesens identisch sind, und zweitens, wo genau es bei der Bildung eines 
mentalen Modells im Zuge der Videofallanalyse zu Problemen kommen könnte. Ähn-
lich wie Gold et al. arbeiten auch Kramer et al. in der Diskussion ihrer Untersuchung 
heraus, „dass die videogestützte Experimentalgruppe das Lernmedium Unterrichts-
video kognitiv aktivierender empfand als die transkriptgestützte Experimentalgruppe 
die Transkripte“ (Kramer et al. 2017, 160). Auch Syring et al. verweisen auf das Feh-
len „empirischer Evidenz über die konkret ablaufenden Lernprozesse während der 
Fallarbeit (speziell bei Lehramtsstudierenden)“ (2015, 670, H.i.O.). Das Potential von 
Unterrichtsvideoanalysen wird bis dato positiv eingeschätzt, der Prozess jedoch ist 
bislang noch wenig im Fokus der Diskussion. Der vorliegende Beitrag widmet sich 
deshalb der Erforschung solcher mentaler Prozesse von Lehramtsstudierenden und 
der notwendigen Kompetenzen (vgl. Stöckl 2016, 32) für die Rezeption von Unter-
richtsvideos.

Im Praxissemester an der TU Dortmund mit dem Schwerpunkt Literaturdidaktik, 
Fach Deutsch, wird ausgehend von der Arbeit im BMBF-Projekt DEGREE 4.01, in des-
sen Rahmen eine Plattform zur Videoanalyse aufgebaut wurde, seit mehreren Se-
mestern ein Schwerpunkt auf die Arbeit mit solchen Unterrichtsvideos gelegt. Die 
Studierenden (alle Schulformen und -stufen) analysieren hierfür sowohl im vorbe-
reitenden als auch im begleitenden Seminar in Arbeitsgruppen Aufzeichnungen von 
Unterrichtssituationen, die entweder ausgebildete Lehrkräfte oder aber Studierende 
in Seminarkontexten in Schulen aufgenommen haben. Die Plattform ist barrierefrei 
nutzbar (vgl. Wilkens et al. 2022) und bietet als Funktionalitäten u.a. das Codieren 
und das Annotieren von Videosequenzen an. Die Annotation (zur Annotation als 
„Baustein der Texterschließung“ vgl. König 2021, insb. 14) auf der Plattform ermög-

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde teilweise mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung unter dem Förderkennzeichen 16DHB2130X gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung 
liegt bei den Autor*innen.

https://doi.org/10.18716/ojs/midu/2021.0.3
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licht das Hinzufügen von begleitendem Text, Kommentaren oder qualifizierenden 
Einordnungen. Die Funktionalität des Codierens ähnelt jenem Prozess, den es auch 
in der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Rädiker / Kuckartz 2019) gibt – hier wird mit 
einem vorgegebenen oder einem selbst erstellten bzw. erweiterten Kategoriensys-
tem kriteriengeleitet ‚sortiert‘. Es werden also Szenen identifiziert, und bestimmten 
Codes, z.B. zu bestimmten Handlungsmustern oder Unterrichtsprozessen, zugeord-
net. Eine bloße Unterstreichung, so wie sie üblicherweise auch als Annotation ange-
sehen werden kann (vgl. z.B. Nantke / Schlupkothen 2020, 1), gibt es als vorgesehe-
nes Verfahren auf der Plattform nicht, in der Regel muss eine Erklärung angegeben 
werden. Außerdem ist die Möglichkeit gegeben, aus den Originalfilmen neue Videos 
zu schneiden und beispielsweise zu einem Analytical Short Film zusammenzusetzen 
(vgl. Unteregge / Nührenbörger 2021).

Der Artikel geht zunächst von einem weiten Textbegriff aus (Kap. 2), der audiovi-
suelle Medien einschließt und Unterrichtsvideos als multimodale Textsorte mit ei-
nem „typische[n] Verknüpfungsmuster“ unterschiedlicher Zeichenmodalitäten (vgl. 
Stöckl 2016, 8) versteht. Damit müssen auch Videos ‚gelesen’ werden. Die daraus 
folgende Legitimation der Anwendung lesetheoretischer Konzepte kann, so die zu-
grundeliegende Hypothese, in der Meta-Analyse dieser studentischen Analysepro-
zesse instruktiv sein. Dieses Vorgehen ermöglicht einen detaillierten Einblick in die 
verschiedenen Teilprozesse (Kap. 3) zu erhalten und zu untersuchen, an welchen 
Stellen die Studierenden auf welche Art bestimmte Zeichen verarbeiten. Hieraus kön-
nen sowohl neue Forschungsfragen als auch Konsequenzen für die Lehre abgeleitet 
werden (Kap. 4).

2   UNTERRICHTSVIDEOS ALS TEXTE

Unterrichtsvideos sind „multimodale Artefakte“, deren Textualität „außer Frage“ 
steht (vgl. ebd., 5). Sie stellen einen „Zusammenschluss mehrerer unterschiedlicher 
Zeichenmodalitäten zu einem kohäsiven und kohärenten Ganzen“ dar, „dessen mus-
terhafte Inhalts- und Handlungsstruktur sowie Verwendungsweisen der Modalitäten 
typisierten Gebrauchssituationen entspringen und bestimmte kommunikative Funk-
tionen erlauben“ (vgl. ebd., 20). Andere weite Textbegriffe vertreten beispielsweise 
Kallmeyer et al., die Text als „die Gesamtmenge der in einer kommunikativen Inter-
aktion auftretenden kommunikativen Signale“ (1974, 45) definieren oder aktueller 
Hausendorf et al., für die Texte “[a]ls Ensemble von Lesbarkeitshinweisen […] nicht 
ein für alle Male gegeben, sondern an einen je aktuellen Moment der Lektüre gebun-
den“ sind (2017, 23).2

Da im vorliegenden Artikel digital repräsentierte Unterrichtsvideos als multimediale 
Angebote im Mittelpunkt stehen, sei außerdem auf Bernd Weidenmann verwiesen, 
der Multimedialität als dritte Beschreibungsebene neben Multimodalität und -co-
dalität stellt (vgl. 2011, 76). Nach ihm verweist Multimedialität darauf, dass „unter-
schiedliche Speicher- und Präsentationstechnologien“ beteiligt sind, wobei das „An-
gebot“ diese „integriert präsentiert“ (vgl. ebd.). Als Beispiele für den Fall der Analyse 
von Unterrichtsvideos sind hier der „Computer als Symmedium“ (Frederking 2018, 
31), die Videoplattform des Projektes DEGREE 4.0 und die digitale Videotechnologie 
selbst zu nennen.

2 Eine spezifische „multimodale Textsortenanalyse“ (Stöckl 2016, 22) von Unterrichtsvideos, u.a. bezüglich der enthaltenenen 
„Textualitätshinweise“ bzw. „Lesbarkeitshinweise“ (Hausendorf et al. 2017, 22, H.i.O.), ist für einen späteren Zeitpunkt geplant. 

https://degree40.tu-dortmund.de/login
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Auf hochschuldidaktischer Ebene ist ein weiter Zugriff auf den Textbegriff zumin-
dest in der Lehramtsausbildung in Nordrhein-Westfalen notwendig, da z.B. im Kern-
lehrplan des Fachs Deutsch für die Grundschule ein weites Verständnis von Text 
vorausgesetzt wird. Es ist folglich erforderlich, den Studierenden diesen Zugang zu 
vermitteln. Ziel ist, sie dazu zu befähigen, u.a. folgende aktuelle curriculare Vorgabe 
im Unterricht umsetzen zu können: „Als Texte werden alle schriftlichen und audio-
visuellen Produkte (Film, Bild, Gespräch etc.) in ihrem jeweiligen kulturellen und me-
dialen Kontext verstanden, die analog oder digital vermittelt werden“ (MSW 2021, 
16). Bei Schüler*innen der Primarstufe wird so direkt das Verständnis einer breiten 
Variabilität von Textformen ausgebildet; Lehrkräfte müssen u.a. einen solchen Zu-
gang und ein entsprechendes Verständnis des Textbegriffes theoretisch vermitteln 
und praktisch in ihren didaktischen Handlungen umsetzen können. Denkt man an 
inklusive Settings des Deutschunterrichts wird dieser weite Textbegriff noch einmal 
bedeutsamer, um allen Schüler*innen den Zugang zu Narrationen oder Informatio-
nen zu ermöglichen. So hat Gudrun Marci-Boehncke ihn in ihr Konzept des medienin-
klusiven Deutschunterrichts bzw. der „inklusiven Medienbildung“, die die Berücksich-
tigung unterschiedlicher Medialitäten als normative Grundlage setzt, als maßgeblich 
aufgenommen (vgl. Marci-Boehncke 2018, insb. 49).

Auch wenn unterschiedliche Typen unter dem Sammelbegriff des Textes gefasst 
werden, können Unterschiede zwischen den einzelnen Textformen und -sorten iden-
tifiziert werden und sind in der Analyse der jeweiligen Rezeptionsprozesse zu be-
achten (vgl. Stöckl 2016, 32). Wenn nun jene zwischen z.B. Schrifttext und Unter-
richtsvideo in den Blick genommen werden, dann erscheint hier insbesondere die 
Dimension der Zeit wesentlich: Vom Video kann nur dann eine vollständige mentale 
Repräsentation aufgebaut werden, wenn es als bewegtes Produkt in seinem zeitli-
chen Ablauf betrachtet wird (siehe Kap. 3). Dieser Prozess soll im folgenden Kapitel 
als Leseprozess von Videos weiter ausdifferenziert werden.

3    REZEPTIONSPROZESSE BEI DER ANALYSE VON UNTER-
RICHTSVIDEOS 

Wenn man die Verfahren und Momente des Lesens von Unterrichtsvideos im vor-
gestellten didaktischen Setting nun an das Mehrebenenmodell von Rosebrock und 
Nix (2012, 11) bzw. an dessen Ebenen rückbindet, dann steht auf der „Prozessebe-
ne“ (ebd.) der Textwahrnehmung des Videos insbesondere eine Kombination unter-
schiedlicher Konstruktions- und Integrationsprozesse im Zentrum, die über die Ver-
knüpfung des Lesens einzelner Textarten hinausgeht. Auf der „Subjektebene“ (ebd.) 
zeigen sich die Wechselwirkungen zwischen dem Video als Text und dem Subjekt, 
sowohl auf der Ebene des Mediums als auch des Inhalts. Die Bewertungen der didak-
tischen Handlungen und der Unterrichtssituation finden dabei sowohl auf der „Sub-
jektebene“ (ebd.), als auch auf der „soziale[n] Ebene“ (ebd.) statt – hier ergänzen 
bzw. beeinflussen sich die Überlegungen, die einzeln bei der Sichtung des Videos 
angestellt werden und diejenigen der Kommiliton*innen, die sich im Gespräch in den 
Arbeitsgruppen ergeben, rekursiv. Im Folgenden sollen die einzelnen Ebenen nun ge-
nauer betrachtet werden, wobei die beschriebenen Momente zum einen sicherlich 
nur einige der stattfindenden und zum anderen des Öfteren nicht auf eine spezifische 
Ebene begrenzbar sind: So kann z.B. die Anschlusskommunikation neue Prozesse 
im Bereich der globalen Kohärenzbildung notwendig machen.
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3.1    PROZESSEBENE

Die einzelnen Teilprozesse des Lesens von schriftlich codierten Texten (vgl. u.a. 
Ballstaedt / Mandl 1995; Richter / Christmann 2002; Schründer-Lenzen 2004; zur 
Übersicht Schmid-Barkow 2010; Lenhard 2019; vgl. auch die Kompetenzkonzepte 
der IGLU Studie (z.B. Bremerich-Vos et al. 2017) und der DESI Studie (z.B. Willen-
berg 2007)) sind ebenso wie das Lesen von Schrift-Bild-Texten (vgl. u.a. Schnotz 
2003; Schnotz / Dutke 2004) oder das Lesen in einer sehr weiten Form (vgl. u.a. Koch 
2008; Ratz 2013) eingehend untersucht und in verschiedenen Modellierungen dar-
gestellt. Das folgende Modell (Abb. 1) hat zum Ziel, die Prozesse beim Lesen eines 
audiovisuellen Textes, in diesem Fall eines Unterrichtsvideos, herauszuarbeiten. Die 
Videos werden dabei als einzelner Text verstanden, der zwar verschiedene Bestand-
teile hat, aber auf der Metaebene als ein Gegenstand wahrgenommen wird. Aspekte 
des Lesens multipler Texte (vgl. u.a. Philipp 2018) werden hier daher nicht explizit 
berücksichtigt. Im Zentrum der Überlegungen soll also nicht die „Rezeption einer aus 
Schrifttextabsätzen, Bildern, Ton- und Filmdokumenten bestehenden Nachrichten-
seite im Netz“ (Frederking / Krommer 2019, 6) o.Ä. stehen, sondern das „Erfassen 
der referentiell-semantischen Verbindung oraler, literal-skriptografischer, piktoraler 
[und] auditiver [...] Textelemente“ (ebd.) im audiovisuellen Text selbst.

Die Darstellung ist von oben nach unten zu lesen, wobei der untere Kasten in waa-
gerechter Richtung differenziert ist. Gleichzeitig sollen die Schleifen am linken Rand 
deutlich machen, dass all diese Prozesse nicht linear ablaufen, sondern dass sie 
immer wieder mit- und ineinander verwoben sind. Zudem – und das soll der Pfeil am 
rechten Bildrand aufzeigen – werden sie begleitet von metakognitiven Prozessen, 
also der Einschätzung des eigenen Textverständnisses und der Verbindung dieser 
Erkenntnisse mit der Wahrnehmung des eigenen Leseprozesses (vgl. Schmid-Bar-
kow 2010, 226).

Abb. 1: Prozessmodell des Lesens von videografierten Unterrichtsfällen (eigene Darstellung)

https://d-nb.info/990946673/34 
https://d-nb.info/990946673/34 
https://www.deutschdidaktik.phil.fau.de/files/2020/05/frederking-krommer-2019-digitale-textkompetenzpdf.pdf
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Die Elemente des Videos lassen sich aufsplitten in auditive und visuelle Zeichen (vgl. 
z.B. Peirce 1906; auch Schnotz 2003, 25), die wiederum in symbolische visuelle, iko-
nische und symbolische akustische Zeichen sowie allgemeine Geräusche unterteil-
bar sind und jeweils eine eigene „modespezifische[] Logik, [...] Ausdruckspotenziale 
(und -beschränkungen) sowie [...] zugrunde liegenden Funktionsweisen“ besitzen 
(Stöckl 2016, 9).

Sowohl die visuellen als auch die akustischen symbolischen Zeichen müssen zu-
nächst verarbeitet werden, so dass eine „propositionale Repräsentation“ (vgl. u.a. 
Schnotz 2003, 28; Philipp 2015, 25) des vermittelten Inhalts bei den Leser*innen 
vorliegt. Die ikonischen Zeichen und Geräusche werden perzeptuell enkodiert, wo-
bei auditive und „visuelle Routinen“ (Schnotz 2003, 28; Schnotz / Dutke 2004, 74) 
herangezogen werden. Hier geht es unter anderem darum, die sicht- und hörbaren 
Elemente überhaupt erst einmal aktiv wahrzunehmen (vgl. zur bewussten Wahrneh-
mung auditiver Zeichen Wermke 2010, 181). Diese Prozesse sollen hier als auf der 
Konstruktionsebene (vgl. Philipp 2015, 25) ablaufend beschrieben werden.

Soll anschließend dann „nicht nur das Aussehen von Objekten gezeigt, sondern auch 
das dargestellte Szenarium verstanden werden“ – so beschreiben Schnotz und Dut-
ke (2004, 64) es für bildliche Darstellungen – „so verlangt dies das Erkennen von 
Zusammenhängen und die Verknüpfung des Gezeigten mit dem Vorwissen.“ Aus die-
sen Prozessen der Kohärenzbildung auf lokaler und globaler Ebene kann die lesende 
Person dann das „sogenannte Situationsmodell“ (Lenhard 2019, 15) aufbauen, eine 
„mentale Repräsentation, [...] [die] eine stark verdichtete, durch eigenes Vorwissen 
und Schlussfolgerungen angereicherte und in eigenen Worten reproduzierbare Zu-
sammenfassung des Textinhaltes darstellt.“ (ebd.) Die Kohärenzbildung kann als Teil 
der Integrationsprozesse (vgl. Philipp 2015, 25) beschrieben werden. Wichtig ist im 
vorliegenden Fall der Betrachtung des Lesens von Unterrichtsvideos, dass die Kohä-
renzbildung auf der Ebene des audiovisuellen Textes, also des gesamten Videos voll-
zogen wird, und nicht getrennt auf der Ebene einzelner Modalitäten oder Codalitäten 
(auch für diese einzelnen Aspekte des Videos können Kohärenzbildungs- und Lese-
prozesse beschrieben werden, diese sind aber nicht das zentrale Element des oben 
dargestellten Modells). Stöckl beschreibt Kohärenz als drittes Element der Textkon-
nektivität in multimodalen Texten neben lexikalischer und grammatischer Kohäsion 
(vgl. 2016, 28f.). Prozesse der Kohärenzbildung auf der Ebene des Gesamtvideos 
sind unter anderem die Synthese verschiedener Codes und Modalitäten sowie die 
fortlaufende Wahrnehmung und Verknüpfung einzelner Elemente im Verlauf des 
Videos, also die Verarbeitung „textimmanenter Information“ (Bremerich-Vos et al. 
2017, 84).
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Abb. 2: Beispielhafte Lese-Elemente (grün) von Unterrichtsvideos (eigene Darstellung)

Beispielsweise (Abb. 2) müssen die Studierenden eine Person, die eine anhand der 
Mundbewegung visuell erkennbare Sprechhandlung vornimmt und die auditiv ver-
nehmbare Stimme miteinander synthetisieren, um eine vollständige mentale Re-
präsentation der sprechenden Person zu generieren. Über den Verlauf mehrerer Se-
quenzen müssen sie außerdem Personen wiedererkennen, selbst wenn diese sich 
im Raum bewegen oder ihre Kleidung verändern. Gleiches gilt für veränderte Gegen-
stände. In diesen Prozessen spielt das Vorwissen der Studierenden über Unterricht 
eine wichtige Rolle. Dasselbe trifft für das Aussortieren von für unwichtig erachteten 
Informationen im Rahmen der reduktiven Strategien zu. Die Studierenden können 
eine Person auch dann noch in deren Rolle als Lehrkraft erkennen, wenn diese statt 
vor der Klasse zu sprechen in einer begleitenden Phase ein individuelles Gespräch 
mit einem*r Schüler*in führt. Sie müssen hierfür aber ein grundsätzliches Verständ-
nis der Rolle einer Lehrkraft und ihrer spezifischen Verhaltensweisen haben. Auch die 
Selektion zentraler Unterrichtsprozesse, beispielsweise von konstruktivem Feedback 
durch die Lehrkräfte, nehmen die Studierenden zum Teil automatisch auf Grundlage 
ihres Vorwissens über Qualitätskriterien von Feedback oder aber (möglicherweise 
ungeprüften) Erfahrungswissens aus der eigenen Schulzeit vor. Selbst wenn sie das 
Video ohne konkreten Beobachtungsauftrag anschauen, werden sie niemals alle In-
formationen, die im Video enthalten sind, aufnehmen und später wiedergeben (kön-
nen). So werden sie sich wahrscheinlich beispielsweise noch an den Arbeitsauftrag 
erinnern, aber nicht wiedergeben können, mit wie vielen Schritten die Lehrkraft sich 
während ihrer Darstellung im Raum bewegt hat. In diesem Prozessbereich spielt, wie 
weiter unten aufgezeigt wird, auch die didaktische Situation der Auseinandersetzung 
mit dem Video eine wichtige Rolle.
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Betrachtet man nun, inwiefern dieser Prozess sich vom Leseprozess eines bebilder-
ten Schrifttextes unterscheidet, muss in besonderer Weise, wie oben bereits kurz 
angerissen, der Faktor der Zeitlichkeit des Videos mit einbezogen werden. Dieser 
ist für die Rekonstruktion des zu vermittelnden Inhaltes zentral (vgl. Gross 1994, 4, 
111). Während die visuell vermittelten Elemente, also symbolische und ikonische 
Zeichen, auch in einem Standbild analysiert werden könnten, so verlieren die audi-
tiv vermittelten Elemente im Moment des Videostopps ihre „Lesbarkeit“ (zur „Les-
barkeit“ vgl. Hausendorf et al. 2017). Sie funktionieren nur als bedeutungstragen-
de Zeichen, wenn die Vorführung und Rezeption „simultan und koextensiv“ (Gross 
1994, 111) ablaufen. Dies bedeutet auch, dass auf der Ebene der Kohärenzbildung 
unter anderem die Herstellung von Kohärenz zwischen verschiedenen Sequenzen 
des Videos eine zentrale Rolle einnimmt, und dass damit die Herstellung lokaler und 
globaler Kohärenz in besonderer Weise von der Wahrnehmung einzelner Elemente 
in ihrer zeitlichen Bindung abhängt. Ein solches Verständnis der Kohärenzbildung ist 
im Fall der hier näher betrachteten Unterrichtsvideos relevant. Die Unterrichtsvideos 
haben, wie oben dargestellt, nur in geringem Ausmaß eine Autor*innenschaft und 
dementsprechend kein strukturelles Narrativ, das die Studierenden verstehen und 
nachvollziehen müssten. Sie bilden eine Realität bzw. einen Teil dieser ab, sind eher 
dokumentarisch als erzählend (zum Dokumentarischen vgl. Balke et al. 2020, insb. 
11). Dennoch können aufgrund der Abhängigkeit des Verstehens des Videos von 
seiner internen Verknüpfung im Verlauf der Zeit auch bei den audiovisuellen Texten 
Kohärenzbildungsprozesse identifiziert werden.

3.2    SUBJEKTEBENE

Auf der „Subjektebene“ (Rosebrock / Nix 2012, 11) lässt sich eine Wechselwirkung 
zwischen dem Video und den Studierenden als rezipierenden Subjekten auf den 
„Verarbeitungs- und […] Erfahrungsdimensionen des Lesens“ (ebd.) beschreiben. Die 
Studierenden setzen sich, auch wenn sie die Analyse in Gruppen vornehmen, immer 
auch individuell mit dem Video auseinander und erarbeiten ihre spezifische eigene 
Deutung des Gesehenen; sie bilden aufgrund von unterschiedlichem Vorwissen in-
dividuelle Kohärenzen heraus und nehmen Bewertungen der jeweiligen Handlungen 
vor. Hier kann als Besonderheit aufgezeigt werden, dass Studierende teilweise selbst 
als Beobachter*innen der Unterrichtssequenz, so z.B. als die aufzeichnende Person 
oder sogar als Lehrende, Teil der videografierten Situation sein können. Gleichzeitig 
können die Studierenden, das ist, wie oben dargestellt, der grundsätzliche Anspruch 
der Arbeit mit Unterrichtsvideos, die gewonnenen Erkenntnisse über Unterricht im 
Kontext ihrer eigenen Lehrer*innenprofessionalität reflektieren und sie in die eigene 
Unterrichtspraxis übertragen. Im Rahmen einer individuellen Reflexion des Video-Le-
seprozesses setzen sie sich, sicherlich auch in Folge der diskursiven Auseinander-
setzung in der Gruppe, mit ihren eigenen Seh- und Hörgewohnheiten auseinander 
und können das Lesen des Videos als audiovisuellem Text in ihr Selbstkonzept als 
Leser*innen integrieren.



10M I D U 0 2/2 0 2 2     H Ö F E R /  D E L E R E:  U NT E R R I C HT S V I D E O S L E S E N?

3.3    SOZIALE EBENE

Als „soziale Ebene“ des Leseprozesses definieren Rosebrock und Nix die „soziale 
Interaktionen, in die Lesefähigkeit […] eingebunden“ ist (vgl. ebd.). Sie kann im Fall 
der hier untersuchten Videoanalyse als die direkte Anschlusskommunikation über 
Codierungen und Annotationen im Rahmen der Seminarsitzung beschrieben wer-
den, in die das Lesen des Videos eingebunden ist. Sinnentnehmendes Erarbeiten 
und Verstehen des Videos ist also Voraussetzung für die Kommunikation in der Ar-
beitsgruppe und die Besprechung der Analyse im Gesamtplenum ebenso wie in der 
Anschlussaufgabe, einer individuellen Reflexion der Ergebnisse. Zugleich werden im 
weiteren Verlauf des Vorbereitungs- und Begleitseminars immer wieder Bezüge zu 
den Ergebnissen der Videoanalyse hergestellt, um auf die Praxisbedeutung theoreti-
scher Konzepte zu verweisen. Die „soziale Ebene“ (ebd.) des Lesens der Unterrichts-
videos ist also gewissermaßen auf die professionelle Kommunikation über das Ge-
lesene beschränkt, eine darüberhinausgehende und informelle Beschäftigung mit 
dem Textinhalt ist weder erwartet, noch wahrscheinlich.

Die Kommunikation über das Video ist dabei gleichzeitig Moment der gemeinsa-
men Bedeutungskonstruktion und wirkt sich so auf die Wahrnehmung des Videos 
selbst aus. Hierfür werden diskursive Aushandlungsprozesse evozierende Wahrneh-
mungs- und Selektionsstrategien, also Lesestrategien, im Rahmen der Aufgaben-
stellung vorgegeben. Die Codierungen und Annotationen, mit denen das Video durch 
die Studierenden angereichert werden soll, strukturieren einerseits die Anschluss-
kommunikation und damit die „soziale Ebene“ (ebd.), aber andererseits durch Me-
thodik und teilweise vorgegebene Codekategorien auch die „Prozessebene“ (ebd.). 
Ein hypothetisches Beispiel hierfür könnte sein, dass im Zuge der reduktiven Stra-
tegien etwas für unwichtig erachtet wurde, und im anschließenden Arbeitsprozess 
z.B. unter Berücksichtigung vorgegebener Codes, nun doch als relevant eingeordnet 
wird. Das kann u.a. auch durch Neubewertungen von Unterrichtssequenzen auf der 
„Subjektebene“ (ebd.) und damit einhergehenden neuen Einschätzungen passieren. 
Da es sich auf der „soziale[n] Ebene“ (ebd.) teils auch um Aushandlungsprozesse vor 
dem Hintergrund der unterschiedlichen Wissensbestände der Studierenden handelt, 
können hier alternative Handlungsweisen für das Unterrichtsgeschehen entwickelt 
und anschließend in den Annotationen fixiert werden, die einzelne Studierende so 
nicht hätten vorschlagen können. Es findet also ein stetes Wechselspiel bzw. teils 
eine Gleichzeitigkeit der Vorgänge auf den drei Ebenen statt.

4    POTENTIAL FÜR FORSCHUNG UND LEHRE

Das oben beschriebene Modell des Lesens von Unterrichtsvideos soll eine Möglich-
keit darstellen, besseren Einblick in die Prozesse der Studierenden bei der Arbeit 
auf der Plattform zu erhalten und hierauf aufbauend Konsequenzen für die video-
basierte Lehramtsausbildung im Fach Deutsch ziehen zu können. Dafür muss das 
Modell als Instrument verstanden werden, das einen differenzierenden und diagnos-
tischen Blick auf die Videoleseprozesse der Studierenden zulässt. Gerade im Rah-
men inklusionsorientierter Hochschullehre (vgl. Delere et al. 2022) sollte ein genauer 
diagnostischer Blick auf notwendige Fähigkeiten und Fertigkeiten der Studierenden 
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ermöglicht werden, damit sie alle bestmöglich lernen können. Es ist also nicht als 
Instrument der Bearbeitung und Analyse von Videos durch die Studierenden oder die 
Forschenden gedacht, sondern als Instrument zur Analyse der Arbeit der Studieren-
den mit und an den Unterrichtsvideos; das Modell wird nicht als Lesestrategie ge-
nutzt, sondern zur Beschreibung der Leseprozesse und -kompetenz der Studierenden 
im Umgang mit audiovisuellen Texten.

4.1    KONSEQUENZEN FÜR DIE FORSCHUNG ÜBER DIE NUTZUNG VON 
UNTERRICHTSVIDEOS

Für die Forschung auf der Meta-Ebene werden die Zoom-Sitzungen der Studierenden 
während der Arbeit auf der Plattform aufgezeichnet, sodass eine vertiefte und auf 
den Prozess fokussierende Meta-Analyse ermöglicht wird. Ein solcher Blick könnte 
die Erarbeitung neuer Erklärungsmuster für erkannte Potentiale und Schwachstellen 
der Nutzung von Unterrichtsvideos voranbringen.

Es zeigt sich immer wieder – und hier sollten folgende Studien ansetzen –, dass die 
Studierenden auf der bild- und vorgangsbeschreibenden Ebene bleiben. Es fällt ihnen 
nach bisherigen Beobachtungen im Projekt teils schwer, beim Aufbau des mentalen 
Modells das Gesehene mit dem Vorwissen zu verknüpfen. Das passt zu den Ergeb-
nissen von Gold et al., die in ihrer vergleichenden Studie herausgefunden haben, dass 
die Studierenden im Bereich des „Knowledge-based reasoning“ „mehr Erklärungen/
Vorhersagen“ und gleichzeitig weniger „Schlussfolgerungen über die beschriebenen 
Personen“ anstellten, als diejenigen, die mit einem schriftlich fixierten Fall arbeiteten 
(vgl. Gold et al. 2016, 335). Videoanalyse ist also durchaus auch herausfordernd. 
Dass es bei den in der hier vorliegenden Studie beobachteten Prozessen teils noch 
an Tiefe fehlt, liegt ersten Erkenntnissen zufolge zuweilen daran, dass die reduktiven 
Strategien nicht ausgereift scheinen, oder auch daran, dass die Studierenden über 
zu wenig Textsortenwissen (vgl. Stöckl 2016), also Wissen über Unterrichtsvideos 
und ihre Leseprozesse, verfügen oder aktiv darauf zugreifen (können). Der Bezug 
zum Mehrebenenmodell ermöglicht es darüberhinaus, nicht nur einzelne Aspekte der 
„Prozessebene“ (Rosebrock / Nix 2012, 11) zu betrachten, sondern die verschiede-
nen Ebenen des Bearbeitungsprozesses zu differenzieren, zu beschreiben und hier 
ablaufende Teil-Prozesse erklärbar zu machen. Die Nutzung eines differenzierten, 
aber gleichzeitig für andere Textsorten erprobten, Vokabulars zur Beschreibung der 
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse von Lesenden, könnte hier von Vorteil sein. 
So bietet ein am Modell des Lesens von Unterrichtsvideos ausgerichteter Blick auf 
die Studierenden das Potential, Erkenntnisse über die eigenen Aufgabenformate, die 
Nutzbarkeit der Plattform und ihre Barrierefreiheit zu liefern.

4.2    POTENTIAL FÜR DIE LEHRE

Zugleich könnte das Verständnis des Analysierens von Unterrichtsvideos als Lesen 
Potential haben, wenn sowohl das Modell als auch seine theoretischen Implikationen 
in die Lehre integriert und sie explizit mit den Studierenden zum Lerngegenstand ge-
macht werden. Einerseits könnte es sein, dass die Studierenden besser für die Anfor-
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derungen der Videoanalyse sensibilisiert werden können, wenn sie die Komplexität 
des Prozesses, den sie dabei durchlaufen müssen, verstehen. Das Video als einen zu 
erlesenden Gegenstand zu betrachten heißt für die Studierenden auch, diesem und 
der eigenen Beschäftigung damit Bedeutung zuzuschreiben und sich aktiv(er) mit 
dem Video auseinander zu setzen.

Der zentrale zweite Vorteil könnte darüber hinaus sein, dass die Studierenden einen 
Impuls zur Reflexion ihres Wissens über Leselernprozesse erhalten und sich selbst 
in gewisser Weise wiederum als ‚Erstleser*innen‘ reflektieren können. Gerade für Stu-
dierende des Lehramts für die Primarstufe oder auch der Sonderpädagogik könnte 
dies ein wichtiger Anstoß sein, um Leselernprozesse in einem weiten Begriff weniger 
abstrakt zu erleben, sondern sie mit eigenen Erlebnissen in Verbindung zu setzen, 
also eine höhere Reflexionsebene zu erreichen sowie theoretische und praktische 
Konzepte zu verknüpfen. Im Rückblick auf ihre eigenen Erfahrungen erhalten sie so 
einen konkreten und persönlichen Bezug zur Umsetzung von Didaktik anhand eines 
erweiterten Lese- und Textbegriffes und erarbeiten sich neue Perspektiven auf den 
Deutschunterricht. Dass eine Vielfalt von Texten in der Schule genutzt und berück-
sichtigt werden muss, erscheint für viele Studierende eher abstrakt und als curricu-
lare bzw. theoretische Vorgabe. Das Lesen wird weiterhin wahrgenommen als Lesen 
von schriftlich codierten Texten, audiovisuelle Medien wie der Fernseher und Spiele-
konsolen werden kritisch betrachtet (vgl. Rath / Delere 2020). Wenn die Studieren-
den ein vertieftes Verständnis erlangen, weil sie sich selbst als audiovisuelle Texte 
lesende Personen reflektieren können, bietet dies die Chance für eine langfristige 
Veränderung ihrer didaktischen Praxis.

5    AUSBLICK

Der vorliegende Artikel verfolgt das Ziel, die Prozesse des Lesens von videographier-
ten Unterrichtsfällen in der Lehramtsausbildung anhand lesetheoretischer Konzepte 
beschreibbar zu machen. Hierfür wird von einem weiten Textbegriff ausgegangen, 
der audiovisuelle Texte als zu lesende Objekte begreift. Das vorgestellte theoretische 
Modell fokussiert insbesondere die „Prozessebene“ (Rosebrock / Nix 2012, 11) des 
Lesens. Es kann herausgearbeitet werden, dass auch das Lesen audiovisueller Texte 
aus Kohärenzbildung auf verschiedenen Ebenen besteht und in besonderer Weise 
von der zeitlichen Linearität der Videos abhängt. In einem nächsten Schritt gilt es 
nun, die beschriebenen Teilprozesse anhand der Analyse von Aufzeichnungen von 
Studierenden, die Unterrichtsvideos analysieren, zu überprüfen und weiter auszu-
arbeiten.

Ausgehend von der Frage nach den kognitiven Prozessen, die bei den Studierenden 
im Rahmen der Betrachtung und Analyse von Unterrichtsvideos ablaufen, lässt sich 
feststellen, dass diese durchaus komplex und damit für die Studierenden potentiell 
herausfordernd sind. So gilt es z.B., den Studierenden den Zugang zur gelingenden 
Videoanalyse durch sinnvolle reduktive Strategien mithilfe eines präzisen Arbeitsauf-
trags, der bestimmte Parameter in den Fokus stellt und andere als vernachlässigbar 
kennzeichnet, zu ermöglichen. Die Videoanalyse an sich bietet viel Potential für Lehr-
Lernprozesse – doch bedarf es erstens der Lehrenden, die die Komplexität des Lese-
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prozesses der Studierenden im Blick haben, und zweitens des Wissens der Studie-
renden um diesen Vorgang der Entschlüsselung und Kohärenzbildung. Wenn diese 
wahrnehmen und ausmachen, also reflektieren können, an welcher Stelle ihnen ihr 
Verstehensprozess u.U. Schwierigkeiten bereitet, kann dieser Bereich trainiert und 
unterstützt werden.
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