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Zusammenfassung 

Der Bildungsbereich erfährt einen wichtigen Wandelmoment. Dabei spielen die Lehr-
personen eine zentrale Rolle. Entwicklungen rund um die Digitalisierung münden in 
veränderten Anforderungen an die Kompetenzen berufstätiger sowie angehender Lehr-
personen und damit an das universitäre Ausbildungscurriculum der Lehrerbildung. Di-
gitale Tools allein stiften keinen Mehrwert, sie müssen wirksam angewandt werden. 

Die vorliegende Doktorarbeit möchte vor diesem Hintergrund die Frage beantworten, 
wie Kompetenzen von Lehrpersonen zum Zwecke der digitalen Transformation von 
Schulen mit Bildungstechnologien entwickelt werden können. Zu deren Bearbeitung 
wurden zwei Forschungsbereiche definiert. 

Im ersten Forschungsbereich wird in Zusammenarbeit mit BildungsexpertInnen und 
PraktikerInnen ein digitales Kompetenzrahmenmodell für Lehrpersonen der beruflichen 
Grundbildung entwickelt. Dieses fungiert als normativer Orientierungsrahmen zur wirk-
samen Gestaltung von Unterrichts- und Schulentwicklung im Zeitalter digitaler Trans-
formation. Der zweite Forschungsbereich thematisiert basierend auf den definierten 
Kompetenzen, wie diese mithilfe von Bildungstechnologien entwickelt werden können. 
Der erste Schwerpunkt liegt auf dem Einsatz von Social Video Learning und ergänzen-
der 360°-Videotechnologie zur Förderung von kollaborativen Reflexionsprozessen in 
der universitären Lehrerbildung. Der zweite Forschungsbereich beschreibt konzeptio-
nelle Grundlagen von immersiven Lernumgebungen in einem Arbeitsbericht sowie de-
ren designbasierte Gestaltung zur Förderung sozialer und emotionaler Kompetenzen in 
der Berufsbildung. Im Ausblick werden KI-basierte Technologien thematisiert, um da-
mit verbundene Anwendungsmöglichkeiten in der Lehrerbildung zu antizipieren.  

Zusammengefasst wird durch die vorliegende Doktorarbeit dargelegt, dass die wirksame 
Kompetenzentwicklung angehender Lehrpersonen durch Bildungstechnologien konzep-
tioneller Grundlagen und experimenteller Forschungsinitiativen bedarf. Es wird weiter 
gezeigt, dass die Kombination von Social Video Learning mit 360°-Videotechnologie 
zur verbesserten Lehrkompetenzentwicklung geeignet ist. Schlussendlich bleiben Lehr-
personen trotz technologischen Entwicklungen zentral für Lehr-Lernprozesse. 
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Abstract 

The education sector is experiencing an important moment of change. Teachers play a 
central role in this process. Developments around the digitalization led to changed re-
quirements for the competences of active as well as pre-service teachers and thus for the 
university training curriculum of teacher education. Digital tools alone do not add value, 
they need to be applied effectively. 

Against this background, this doctoral thesis aims to answer the question of how teach-
ing competences can be developed for the purpose of the digital transformation of 
schools with educational technologies. Two research areas were defined to address this 
question. 

In the first research area, a digital competence framework model for VET teachers is 
being developed in collaboration with education experts and practitioners. It shall be 
beneficial as a normative orientation framework for the effective design of teaching and 
school development in the age of digital transformation. Based on the defined compe-
tencies, the second research area addresses how these can be developed with the help of 
educational technologies. The first focus area is represented using Social Video Learn-
ing and complementary 360° video technology to promote collaborative reflection pro-
cesses in university teacher education. The second focus area describes the conceptual 
foundations of immersive learning environments in a report as well as their design-based 
creation for the promotion of social and emotional competences in vocational education. 
In the outlook, AI-based technologies are thematized to anticipate related application 
possibilities in teacher education. 

In summary, this doctoral thesis identifies that effective competence development of 
pre-service teachers through educational technologies requires conceptual foundations 
and experimental research initiatives. It is further shown that the combination of Social 
Video Learning and 360° video technology is suitable for an improved teaching compe-
tence development. Finally, despite technological developments, teachers remain cen-
tral to the teaching and learning processes. 
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TEIL A – Zusammenfassung der Beiträge der Arbeit 

1 Einleitung 

1.1 Hintergrund – Probleme in Wissenschaft und Praxis 

Die Entwicklungen rund um die fortgeschrittene Digitalisierung prägen die Wirtschafts-

welt markant (Brynjolfsson & McAfee, 2017, S. 22 ff.). Gleichermassen sehen sich der 
Bildungsbereich und damit die Schulen stufenübergreifend mit Phänomenen zunehmen-

der Digitalisierung konfrontiert. Zum einen verändern sich Prozesse des Lehrens und 
des Lernens wodurch Digitalisierung, manifestiert durch neue Medien respektive Bil-

dungstechnologien, selbst zum Gegenstand des Bildungswesens wird (Scheiter, 2021, 
S. 1041). Zum anderen hat sich das Verständnis guten, digital-unterstützten Unterrichts 

sowie die Rolle der Lehrperson im Laufe dieses angebrochenen digitalen (Maschinen-
)zeitalters weiterentwickelt (Brynjolfsson & McAfee, 2017, S. 22 ff.; Büsser, 2017, S. 

15). Das klassische Rollenbild der Lehrperson, welche den Lernenden in monologischer 
Vortragsweise die Inhalte ihres Fachunterrichts erläutert, gehört vor diesem Hintergrund 

zunehmend vergangenen Zeiten an. Die Rolle eines Coaches oder Unterstützers von 
selbstgesteuerten Lernprozessen gewinnt dahingegen an Relevanz (Gilliland, 2009, S. 

65). Laufende schulpolitische Diskurse und Entwicklungen akzentuieren diesen Verän-
derungsprozess und die damit verbundene Notwendigkeit der Erzielung aktueller For-

schungserkenntnisse (Seufert & Tarantini, 2022, S. 374; Ifenthaler & Egloffstein, 2020, 
S. 302). 

Unterrichts- und Schulentwicklung im Zeichen der digitalen Transformation 
In den letzten Jahren verstärkte sich, unter anderem getragen durch die COVID-19 Pan-
demie, die Erwartungshaltung von relevanten Anspruchsgruppen im Bildungsbereich 

(Lernende, Eltern, PolitikerInnen etc.) dahingehend, dass Lehrpersonen digital kompe-
tent sein müssen. Sie sollen in der Lage sein, (Fern-)Unterricht mit dem Einsatz digitaler 

Hilfsmittel wirksam zu gestalten (Lau et al., 2021, S. 10; Bao, 2020, S. 114; Kerres, 
2020, S. 693; OECD, 2021, S. 11). Diese Rahmenbedingungen lassen darauf schliessen, 

dass die Entwicklung digitaler Kompetenzen angehender Lehrpersonen vor diesem Hin-
tergrund an Bedeutung gewinnen wird. 

Es wurde studienbasiert festgestellt, dass eine hohe digitale Kompetenz bei Lehrperso-
nen in einer höheren Aufgeschlossenheit im digitalen Medieneinsatz zur Unterrichtsge-
staltung mündete (Eichhorn et al., 2021, S. 134). Indes ist absehbar, dass auch die Un-
terrichtsentwicklung an den Schulen massgeblich von den erworbenen Kompetenzen 
neu eintretender oder bereits berufstätiger Lehrpersonen abhängt (Endberg et al., 2020, 
S. 87). Die digitale Qualifizierung und der damit verbundene Aufbau spezifischer Kom-
petenzen bei den Lehrpersonen, stellen entscheidende Faktoren für den Lernerfolg ihrer 
Lernenden in digital-unterstützten Lernprozessen dar (Eichhorn et al., 2021, S. 134). 
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Jedoch darf sich die Kompetenzentwicklung nicht in der reinen Bedienung von Bil-
dungstechnologien erschöpfen, sondern sollte praktisch auf die didaktische Konzeption 
und Durchführung kollaborativer Lehr-/Lernformate transferiert werden. Diese Heran-
gehensweise an die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen birgt weiter Implikatio-
nen für übergreifende Schulentwicklungsprozesse (Bastian, 2010, S. 93). Es ist abseh-
bar, dass die Befähigung angehender Lehrpersonen zum sozial-kollaborativen Arbeiten 
mit dem Ziel der (digitalen) Lehrkompetenzentwicklung sich auch auf die Weiterent-
wicklung von Schulen als deren zukünftiges Tätigkeitsfeld auswirken wird (Seufert & 
Tarantini, 2022, S. 394-395). Solche Lehrpersonen sind fähig die Schule als System 
weiterzubringen, da sie einerseits zukunftsrelevante Kompetenzen erworben haben und 
andererseits fähig sind, im Kollegium zu arbeiten, um Entwicklungsprozesse zu gestal-
ten. 

Konzeptualisierung und Förderung von (digitalen) Lehrkompetenzen 
Doch nicht nur aufgrund der beschriebenen Phänomene hat sich das Rollenbild und da-
mit das Kompetenzverständnis der Lehrperson verändert. In der Forschung zur Model-
lierung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen besteht ein hoher Bedarf in der 
Generierung von praktisch nutzbaren Orientierungsgrundlagen (Büsser, 2017, S. 15). 
Indes stellt sich die Frage, wie digitale Kompetenzen von Lehrpersonen im Bildungsbe-
reich konzeptualisiert werden können. Die Lehrperson sieht sich neben dem Thema Di-
gitalisierung mit weiteren Anforderungen konfrontiert (Kammerl & Dertinger, 2020, S. 
67-68; Schön, 1983, S. 292). Sie ist lernprozessbegleitender Coach, reflektierender 
PraktikerIn, empathischer KlassenmanagerIn und FachexpertIn zugleich. Die Liste ist 
nicht abschliessend und wird in Zukunft, vor allem durch die zunehmende Etablierung 
von digitalen Medien und Technologien basierend auf künstlicher Intelligenz (KI), fort-
geführt (Chen et al., 2020, S. 265). Folglich ist es ein relevantes Forschungsfeld, die 
digitale Kompetenzbegriffs-Landschaft von Lehrpersonen auf Konzeptionen zu kanali-
sieren, welche ein klareres Begriffsverständnis herbeiführen. 

Bildungstechnologieforschung zwischen Theorie und Praxis 
Es wurde zudem konstatiert, dass bisherige Forschungsbemühungen zu wenig auf das 
kompetente Zusammenspiel von Lehrpersonen und Technologie zur Unterrichtsent-
wicklung abzielten (Scheiter, 2021, S. 1055). Im Forschungsbereich des technologie-
erweiterten Lernens (TEL) (engl. Technology-enhanced Learning) dominiert die iso-
lierte Betrachtung von technischen Aspekten des Mediendesigns ohne Wirkungsbezug 
zum Unterrichtsgeschehen. Die Forschung zum technologie-erweiterten Unterrichten 
(TET) (engl. Technology-enhanced Teaching) betrachtet das Lehren mit digitalen Me-
dien oftmals abgekoppelt vom medienspezifischen Gestaltungsspektrum für den Unter-
richt. Demnach sollten Lehrpersonen medienspezifische Einsatzmöglichkeiten für Lehr-
Lernprozesse erkennen und demnach den konkreten Medieneinsatz in ihrem Unterricht 
beurteilen können. Beispielsweise wurde an der Universität Paderborn mit Bezug zu 
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dieser Problemstellung eine Arbeitsgruppe ins Leben gerufen, um digitale Medien so-
wohl als Mittel als auch als Gegenstand der universitären Lehrerbildung zu verankern 
(Meister & Mindt, 2020, S. 2). Umgekehrt sollen digitale Medien so ausgestaltet sein, 
dass sie Lehrende in ihrem Unterrichtshandeln bestmöglich unterstützen. Die Zusam-
menführung von TEL und TET birgt demnach Potenziale für die Bildungstechnologie-
forschung und stellt eine noch unzureichend bearbeitete Lücke dar. Aufgrund des Auf-
kommens intelligenter technologischer Systeme und Anwendungen in der Bildung, er-
scheint diese Zusammenführung umso relevanter (Chen et al., 2020, S. 265; Hwang et 
al., 2020, S. 4). 

Im Zusammenhang mit der Bildungstechnologie-Forschung (Educational Technology 
Research) ist ausserdem festzustellen, dass oftmals ein solides theoretisches Fundament 
für praktische Interventionen fehlt (Hew et al., 2019, S. 967; Bower, 2019, S. 1045). Die 
praktisch-explorativen Erkenntnisbeschriebe vom Bildungstechnologie-Einsatz stehen 
im Vordergrund des Interesses. Eine theoriebasierte Herangehensweise wird oft ver-
nachlässigt. Jedoch vermag Letztere konkrete Handlungen genauer zu erklären und so-
mit echte Erkenntnisgewinne zu liefern. Weiter ermöglicht eine theoretische Fundierung 
die Wirkung der eingesetzten Bildungstechnologie und damit deren Mehrwert für das 
Lernen tatsächlich zu erklären sowie zu erzielen (Bower, 2019, S. 1040). Eine Ver-
gleichsstudie zeigt ausserdem, dass die technologiegestützte Pädagogik nur von weni-
gen Theorien und Modellen vollumfänglich abgebildet wird (Hew et al., 2019, S. 967). 
Ein Hauptanliegen dieser Dissertation ist es demzufolge, theoriegeleitet Einsatzfelder 
für die Nutzung von Bildungstechnologien zu explorieren. 

Aufgrund dieser fortwährenden gesellschaftlichen und schulbezogenen Herausforde-

rung lässt sich feststellen, dass eine zunehmende Notwendigkeit darin besteht im Aus-

bildungsprozess Lehrkompetenzen von Lehramts-Studierenden mit dem übergreifenden 

Ziel der digitalen Transformation in Schulen zu entwickeln (Seufert et al., 2019a, S. 5; 
Seufert & Tarantini, 2022, S. 390). Daraus lässt sich weiter folgern, dass eine technolo-

giegestützte Ausbildung auch ein wachsendes Anliegen für Studierende der Lehreraus-
bildung darstellt, um diesen Herausforderungen der Lehrpraxis mit dem nötigen Rüst-

zeug entgegentreten zu können (Tarantini, 2021a, S. 19). Es wird aus den genannten 
Gründen zusammengefasst, dass die Ausbildung angehender Lehrpersonen ein effekti-

ves Forschungsfeld darstellt, an welchem zur Erreichung dieses Ziels angeknüpft wer-
den kann (Scheiter, 2021, S. 1041). 

Problembereiche der Dissertation 
Basierend auf den beschriebenen Umständen und Rahmenbedingungen, wurden die fol-
genden beiden Problembereiche identifiziert. 

1. Es wird festgestellt, dass kein einheitlich geklärtes Verständnis darüber herrscht, 
welche Kompetenzen Lehrpersonen im Hinblick auf die digitale Transformation von 
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Schulen entwickeln müssen. Dieses ist essenziell für eine zukunfts- und arbeitsmark-

torientierte Fachkräfteentwicklung (Büsser, 2017, S. 15). 

2. Die praktische und theoretisch fundierte Erforschung dessen, wie die Kompetenzent-

wicklung angehender Lehrpersonen im Ausbildungskontext mit ausgewählten Bil-
dungstechnologien erfolgen kann, stellt eine zu bearbeitende Forschungslücke dar 

(Meister & Mindt, 2020, S. 2). 

Die vorliegende Dissertation möchte die beschriebenen Problembereiche mit anwen-

dungsorientierter Grundlagenforschung in der Berufsbildung sowie der universitären 
Lehrerbildung bearbeiten (Kolarz et al., 2017, S. 2; OECD, 2021, S. 11). Es wird fest-

gestellt, dass die Lehrkompetenzentwicklung durch Bildungstechnologien eine Heraus-
forderung darstellt, welche es aus wissenschaftlicher und praktischer Sicht näher zu un-

tersuchen gilt. Da wir uns in einem dynamischen Umfeld befinden, ist die vorliegende 
Dissertation schwerpunktmässig explorativer Natur – ausgewählte, sozial-kollaborativ 

nutzbare Bildungstechnologien sollen im universitären Umfeld zur Lehrkompetenzent-
wicklung theoretisch fundiert erprobt werden (Scheiter, 2021, S. 15 ff.). 

1.2 Zielsetzung und Forschungsbereiche 

Das übergeordnete Ziel der Dissertation besteht basierend auf den identifizierten Prob-
lembereichen 1) in der Konzeptualisierung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen in 

Form eines Rahmenmodells und 2) der Gestaltung von Unterrichtsdesigns in der Lehr-
erbildung zur didaktisch-wertvollen Einbettung von Bildungstechnologien mit dem Ziel 

der Lehrkompetenzentwicklung. Die übergreifende Forschungsfrage lautet wie folgt. 

Übergreifende Forschungsfrage 

Wie können Kompetenzen von Lehrpersonen zur digitalen Transformation in Schulen mit 
Bildungstechnologien entwickelt werden? 

Die übergreifende Annahme ist, dass Lehrpersonen höhere, digitale Lehrkompetenzen 
aufweisen, wenn diese in der Ausbildung konzeptbasiert vermittelt und angewandt wer-

den. Diese führen wiederum zu besserem, digital-unterstützten Unterricht und in der 
Folge zu verbesserten Lerneffekten bei den Lernenden (van der Linden et al., 2021, S. 

114 ff.). Die übergreifende Forschungsfrage verbindet zwei Forschungsbereiche, wel-
che zu deren Beantwortung beitragen. Diese werden nachfolgend vorgestellt. 

Erster Forschungsbereich 
Entwicklung eines Kompetenzrahmenmodells für berufsbildende Lehrpersonen 

Wie können Kompetenzen von Lehrpersonen zur digitalen Transformation in Schulen mit 
Bildungstechnologien entwickelt werden? 
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Die Ausgangslage zur Entwicklung eines digitalen Kompetenzrahmenmodells fundiert 

auf dem Entscheid, dass sich dieses ausschliesslich auf die Perspektive der Lehrperson 
und nicht auf die der Lernenden bezieht. Dies wird dadurch begründet, dass erstens die 

wirksame Förderung von digitalen Kompetenzen bei Lernenden massgeblich von den 
(digitalen) Kompetenzen der verantwortlichen Lehrpersonen abhängt (Seufert et al., 

2019a, S. 11; van der Linden et al., 2021, S. 114 ff.). Das Erkenntnisinteresse für die 
Gestaltung eines solchen Modells liegt zweitens in der sinnhaften Zusammenführung 

von Wissensfragmenten, einschlägigen Modellen und Kompetenzfacetten im Hinblick 
auf digitale Kompetenzen von Lehrpersonen der beruflichen Grundbildung (Seufert et 

al., 2019a, S. 2).  Drittens werden durch die klare Ausdifferenzierung der digitalen Kom-
petenzen von Lehrpersonen anschliessende, ergebnisorientierte Weiterbildungsmass-

nahmen ermöglicht (vgl. KV Luzern, 2019). Viertens ist die Gestaltung des Rahmen-
modells als Grundlage für wirksame Unterrichts- und Schulentwicklung durch die Kom-

petenzentwicklung von Lehrpersonen zu verstehen. 

Die Entwicklung eines Kompetenzmodells in Form eines normativen Orientierungsrah-

mens birgt weiter wichtige Implikationen für die Professionalisierung und Entwicklung 
angehender Lehrpersonen. Versteht man ein solches Kompetenzmodell als anstrebens-

wertes Zielbild für zukünftige Lehrpersonen, so liegt es nahe, dass diese bereits in ihrer 
Ausbildungsphase förderliche Lernumgebungen vorfinden, um entsprechende Kompe-

tenzen zu entwickeln. Nicht zuletzt lässt sich festhalten, dass die Ausbildung mediendi-
daktisch fitter Lehrpersonen durch einen wirksamen Einsatz von Bildungstechnologien 

förderlich sein kann. Das Ziel liegt hierbei darin, die individuelle Kompetenzentwick-
lung angehender Lehrpersonen zu fördern. Der zweite Forschungsbereich widmet sich 

vor diesem Hintergrund der Frage, wie die im ersten Forschungsbereich definierten 
Lehrkompetenzen mit Bildungstechnologien anhand von technologiebasierten Studien 

entwickelt werden können. 

Zweiter Forschungsbereich 
Kompetenzentwicklung mit Bildungstechnologien in der universitären Lehrerbildung 

Wie können Kompetenzen von Lehrpersonen zur digitalen Transformation in Schulen mit 
Bildungstechnologien entwickelt werden? 

Um Lehrpersonen auszubilden, welche die definierten Kompetenzanforderungen erfül-

len und welche fähig sind wirksame Unterrichts- und Schulentwicklung zu betreiben, 
wird es als zielführend beurteilt, in der universitären Lehrerbildung als zentralen Ort 

dieser Kompetenzentwicklung anzusetzen. Das Hauptanliegen ist es, die Lehrkompe-
tenzentwicklung der Lehramts-Studierenden mit gezielt ausgewählten Bildungstechno-
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logien prozess- und designbasiert wirksam zu optimieren. Angehende Lehrpersonen sol-

len weiter gemäss Tondeur et al. Bildungstechnologien in authentischen Settings an-
wenden können (2016, S. 137). Diese Befähigung geschieht nicht zuletzt über die Tech-

nologie-Nutzung zur Anreicherung zentraler Lernprozesse in der Lehrerbildung (Snel-
son & Hsu, 2020, S. 411). Weiter soll die Lehrerbildung darauf abzielen, angehende 

Lehrpersonen in sozial-kollaborativen Lernprozessen auszubilden. Die Etablierung ei-
ner Kultur des Miteinanders kann sich insofern auch positiv auf die Zukunft von kolla-

borativen Schulkulturen gegenüber vom oftmals noch präsenten "Einzelkämpfertum" 
auswirken (Endberg et al., 2020, S. 87; Seufert & Tarantini, 2022, S. 394). 

Eine wichtige Implikation ist weiter, dass Lehrpersonen (digitale) Kompetenzen in kol-
laborativen Prozessen erwiesenermassen besser weiterentwickeln. Ihnen sollte dabei er-

möglicht werden, die Praxis von ArbeitskollegInnen zu beobachten und ihre eigene pä-
dagogische Praxis kritisch zu diskutieren sowie zu reflektieren (Vangrieken et al., 2015, 

S. 27; Lawless & Pellegrino, 2007, S. 593). Vangrieken et al. (2015, S. 18) folgern aus 
einer umfassenden Literaturanalyse, dass Lehrpersonen, die an kollaborativem Lernen 

beteiligt waren, innovativere pädagogische Methoden verwendeten und mehr Arbeits-
zufriedenheit sowie Selbstwirksamkeit aufwiesen. Dies bedingt, dass eine offene und 

konstruktive Kultur des Zusammenarbeitens und Lernens vorherrscht (Vangrieken et 
al., 2015, S. 57). Zielführend für eine solche sozial-kollaborative Wissenskonstruktion, 

ist die Anwendung sogenannten situierten Lernens (Gaudin & Chaliès, 2015, S. 58; 
Greeno, Collins & Resnick, 1996, S. 40; Oliver & Herrington, 2003, S. 115; Paydon & 

Ensminger, 2021, S. 1). Die situierte Lernperspektive stellt das schulische Lernen im 
Zusammenhang mit Aktivitäten von Praxisgemeinschaften in den Fokus (Greeno, Col-

lins & Resnick, 1996, S. 40). Lernerfolge werden mit Hilfe von sozialen Lernprozessen 
wie gemeinsamem Dialog oder Reflexionsarbeit erzielt. Die Lernprozesse sollten zudem 

um prozessbegleitendes Feedback durch die Lehrperson angereichert werden (Tondeur 
et al., 2016, S. 137). McLellan unterstrich bereits im Jahre 1996 im Zusammenhang mit 

seinen Forschungsbemühungen im Bereich der Bildungstechnologien (S. 48), dass tech-
nologische Unterstützung in der Bildung die Intensität und Flexibilität der Schlüssel-

komponenten für situiertes Lernen zu erweitern vermag. 

Die Kombination von Technologie und sozial-kollaborativer Wissenskonstruktion wird 

basierend auf den vorliegenden Darlegungen als vielversprechend für die Kompetenz-

entwicklung von angehenden Lehrpersonen eingestuft und als Ausgangslage zur Arbeit 
im zweiten Forschungsbereich hergenommen. Videotechnologie stellt dabei eine etab-

lierte Form für die Unterstützung von Lernprozessen dar. Jedoch steht oft eine rein re-
zeptive Betrachtung der Inhalte und keine aktive Arbeit mit dem Medium zur Inhaltsa-

neignung im Zentrum (Vohle, Beinicke & Bipp, 2018, S. 103). Der Forschungsbereich 
2.1 thematisiert aus diesem Grunde die Implementierung von Social Video Learning in 
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die universitäre Lehrerbildung. Die Technologie ermöglicht kollaboratives Arbeiten mit 

und Annotieren von Videos zur Unterstützung situierter Reflexionsprozesse. Die Lern-
erfolge lassen sich ausserdem durch den Einsatz von 360°-Videotechnologie weiter stei-

gern. Im Folgenden wird der Forschungsbereich 2.1 beschrieben. 

Forschungsbereich 2.1 – Technologieschwerpunkt: Social Video Learning 
Social Video Learning (SVL) stellt eine als Softwarelösung umgesetzte Methode zur 
situationsbezogenen und interaktiven Arbeit mit Videos dar (Vohle, 2019; Hebbel-See-

ger & Vohle, 2022, S. 155). Aus dem Sportbereich stammend, ermöglicht SVL die se-
kundengenaue Annotation von Videos mit digitalen Elementen wie Kommentaren oder 

Bildmarkierungen (Reinmann & Vohle, 2012, S. 416). Dadurch werden mentale Mo-
delle der BearbeiterInnen im situierten Lernprozess sichtbar und folglich zum Diskussi-

onsgegenstand (Vohle, Beinicke & Bipp, 2018, S. 109). Die Studierenden profitieren in 
sozial-kollaborativen Lernprozessen von einer Kombination aus Beobachten, Zuhören, 

Kommentieren und Reflektieren, um gemeinsam ein tiefgehendes Verständnis für pro-
fessionelles Lehrerhandeln zu entwickeln und ihre Praxis dahingehend anzupassen (Ba-
ker et al., 2002, S. 53; Oliver & Herrington, 2003, S. 113). Neuerdings eröffnet eine 

Live-Annotationsfunktion der selektierten Annotationssoftware edubreak CAMPUS 
(vgl. Tarantini, 2021a, S. 280) via Smartphone-App (edubreak App) erweiterte Mög-

lichkeiten für situiertes Lernen. Sobald die Live-Video-Funktion innerhalb der edubreak 

App startet, können reale Beobachtungen direkt via Smartphone kommentiert werden. 

Die NutzerInnen können somit bereits während der Beobachtungsphase erkenntnisrei-
che Situationen via Applikation sichern. Hilzensauer (2017, S. 94) sowie Vohle, Beini-

cke und Bipp (2018, S. 119) betonen, dass der didaktische Einsatzkontext den Mehrwert 
von SVL bestimmt. Basierend auf dieser Grundlage, wird die Technologie mittels der 

Gestaltung eines innovativen didaktischen Designs im Rahmen einer ersten designba-
sierten Fallstudie in der Lehrerbildung implementiert. Die generierten Datenpunkte im 

SVL lassen sich zur Erkenntnisgewinnung im Zusammenhang mit der eigenen Perfor-
manz weiter analysieren. Hierzu wird in einem zusätzlichen Beitrag konzeptionell auf-

gezeigt, wie eine Learning Analytics-Anwendung die SVL-Prozesse zu erweitern ver-
mag. Diese ermöglicht eine Datenverarbeitung zur Generierung neuer, lernprozessbezo-

gener Erkenntnisse für die Lehramts-Studierenden. 

Aufbauend auf den kollaborativen Eigenschaften von SVL, wird in einer weiteren, de-

signbasierten Studie ergänzend mit 360°-Videotechnologie gearbeitet (Hebbel-Seeger & 
Vohle, 2022, S. 156-157). Hierdurch werden die videoannotations-basierten Lernpro-

zesse um multiperspektivische und selbstgesteuerte Beobachtungen angereichert. 360°-
Videos erfreuen sich in der Bildungswelt wachsendem Interesse (Yildirim et al., 2020, 

S. 241; Cooper et al., 2019, S. 10). Nicht zu verwechseln mit voll-immersiven und kom-
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plett animierten Anwendungen der virtuellen Realität (VR), basieren diese auf Echtzeit-

aufnahmen, produziert durch 360°-fähige Kameras. Die Videos können mit Hilfe einer 
VR-Brille, auf einem Computer oder Smartphone multiperspektivisch durch ein stati-

sches Drehen der eigenen Bewegungsachse, betrachtet werden (Snelson & Hsu, 2020, 
S. 1). Aus pädagogischer Sicht unterstützt diese Multiperspektivität die Beobachtung 

von Geschehnissen, welche mit statischen Video-Aufnahmen nicht sichtbar wären (Oli-
ver & Herrington, 2003, S. 115). Weiter entdeckten Nissim und Weissblueth (2017, S. 

58) in einer Studie zu 360°-Video-basiertem Lernen in der Lehrerbildung, dass die Ver-
bindung dieser Technologie mit reflexiven und kollaborativen Lernprozessen die Lern-

effekte der Studierenden zu erhöhen vermag. Sato und Kageto (2018, S. 267) bekräfti-
gen, dass 360°-Videos durch ihren immersiven Effekt (falls mit einer VR-Brille via Y-

ouTube VR betrachtet) die Lernenden wiederholt auf die Art und Weise emotionalisiert, 
wie beim erstmaligen Erleben der Situation im realen Leben. In der Folge können 360°-

Videos als Medium zur präziseren und intensiveren Reflexion videografierter Erfah-
rungswerte fungieren. Nachfolgend werden wesentliche Unterscheidungsmerkmale 

durch eine Gegenüberstellung von SVL und 360°-Videos abgeleitet. Die hierzu verwen-
deten Kategorien basieren auf den in den vorangehenden Abschnitten beschriebenen 

Charakteristika der beiden Technologien. Diese werden in der nachfolgenden Übersicht 
in zwei übergeordnete Dimensionen, namentlich die technologische und die soziale Di-

mension, gegliedert. 

Tabelle 1. Kategorien von SVL und 360°-Video. Eigene Darstellung. 

 Technologie 

Kategorien Social Video Learning 360°-Video 

Technologische Dimension 
Multiperspektivität x  

Plattformabhängigkeit (edubreak CAMPUS) x 

VR-Brille (Immersion) x  

Videoaufzeichnung Smartphone / Kamera 360°-Kamera

Soziale Dimension 
Kommentarfunktion  x 

Annotationsfunktion  x 

Kollaboratives Lernen (edubreak CAMPUS) (Via YouTube  

mittels Kommentarfunktion) 

Situiertes Lernen  In Kombination mit SVL 

Zusammengefasst unterscheiden und ergänzen sich SVL und 360°-Videotechnologie 

zum Zwecke der Kompetenzentwicklung in der Lehrerbildung adäquat. SVL ermöglicht 
es vorerst mit klassisch aufgezeichneten Videos kollaborativ zu arbeiten und live zu 
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annotieren, wobei im Anschluss die Betrachtung von 360°-Videos mit selbstgesteuer-

tem Beobachtungswinkel das Situationserleben weiter intensiviert. Diese Kombination 
wird als hoch interessant und erforschungswürdig beurteilt. 

Forschungsbereich 2.2 – Technologieschwerpunkt: Immersive Lernumgebungen 
Neben SVL, welches sozial-kollaboratives Lernen ermöglicht und durch situierte Vide-

oannotation akzentuiert, bieten immersive Lernumgebungen ergänzende Potenziale. 
Insbesondere zeigen Snelson und Hsu (2020, S. 410) sowie Nissim und Weissblueth 

(2017, S. 58), dass interaktive 360°-Videos Lernmaterialien zur Förderung von Reflexi-
ons-, Empathie- und Handlungskompetenzen begünstigen. Diese Erkenntnis eröffnet in-

teressante Forschungsmöglichkeiten, um das Bewusstsein und das Verständnis der Ler-
nenden für eigene, aber auch fremde Emotionen und Handlungen, zu verbessern (Selbst- 

und Sozialbewusstsein). Darüber hinaus wird die Entwicklung sozialer und emotionaler 
Kompetenzen durch kollaborative Lernszenarien begünstigt (Weissblueth & Nissim, 

2018, S. 1562). Da 360°-Videos dem Nutzenden die Möglichkeit bieten, ein Szenario 
aus dem Blickwinkel einer anderen Person wahrzunehmen und somit Geschehenes em-
pathisch nachzuempfinden, können soziale Situationen in Form einer multiperspektivi-

schen Lernerfahrung besser analysiert werden (Stavroulia & Lanitis, 2019, S. 32). 

Weiter wird in einem Dissertationsbeitrag gezeigt, wie angehende Lehrpersonen inter-

aktive 360°-Videos im Rahmen einer immersiven Lernumgebung zur Gestaltung von 

berufsbildendem Unterricht wirksam einsetzen. Das Forschungsinteresse ist herauszu-

finden, ob 360°-Videos geeignete Unterrichtsmaterialien zur Förderung sozialer und 
emotionaler Kompetenzen von Berufslernenden darstellen. Das deutsche Forschungs-

institut für Berufsbildung (F-BB, n. d.) entwickelte 360°-Videos zu Konfliktsituationen 
in der Berufslehre mit dem Ziel der Vermittlung sozial-emotionaler Kompetenzen. Laut 

Schonert-Reichl (2017, S. 137) zeichnen sich Klassenzimmer, die "tiefgreifendes Ler-
nen und eine positive soziale und emotionale Entwicklung der Lernenden fördern", 

durch gesunde und offene Lehrer-Schüler-Beziehungen aus. Demzufolge kann der För-
derung sowie der aktiven Vermittlung sozialer und emotionaler Kompetenzen in der 

beruflichen Bildung durch die Lehrkräfte eine hohe Priorität zugesprochen werden 
(Schonert-Reichl, 2017, S. 149). Der Auftrag für die Studierenden der universitären 

Lehrerbildung ist folglich, eine Unterrichtseinheit zur Entwicklung dieser Kompetenzen 
mit Hilfe von den 360°-Videos des F-BB zu planen und pandemiebedingt im Online-

Unterricht via ZOOM mit den Mitstudierenden als simulierte Klasse umzusetzen. 

Zum Abschluss des zweiten Forschungsbereichs wird ausserdem ein umfassender Ar-

beitsbericht zu theoretisch-konzeptionellen Grundlagen des immersiven Lernens in der 
Lehrerbildung dargelegt. Der pädagogisch-didaktisch wertvolle Einsatz immersiver 
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Technologien in der universitären Lehrerbildung wurde bisher theoretisch kaum unter-

legt. Im Vordergrund stand stets das praktische Forschungsinteresse und die damit ein-
hergehenden experimentellen Ergebnisse. Aus diesem Grunde werden im erwähnten Ar-

beitsbericht theoretische Grundlagen zur zukünftigen Gestaltung und Etablierung im-
mersiver Lernumgebungen kreiert. Schlussendlich werden die beiden Forschungsberei-

che mit einem konzeptionellen Ausblick abgerundet. Dieser zeigt spezifische, KI-
basierte Entwicklungsszenarien für die einzelnen Studien des zweiten Forschungsbe-

reichs auf.  

Die Bearbeitung der beiden Forschungsbereiche erlaubt schlussendlich die Beantwor-

tung der übergreifenden Forschungsfrage sowie die Erreichung des übergreifenden For-
schungsziels. Dabei präsentiert die vorliegende Dissertation publizierte Einzelbeiträge 

(Teil C dieser Dissertation), welche innerhalb der einzelnen Forschungsbereiche entwi-
ckelt wurden. Um eine praxisrelevante Forschungsarbeit in den einzelnen Bereichen si-

cherzustellen, wurde eng mit Anspruchsgruppen aus dem Bildungsbereich wie dem 
Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI), dem Amt für Berufs-

bildung des Kantons St. Gallen, Deutschschweizer Berufsschulen sowie Studierenden 
der wirtschaftspädagogischen Ausbildung der Universität St. Gallen zusammengearbei-

tet. Die angestrebten Forschungsergebnisse werden in der nachfolgenden Darstellung 
als Abschluss dieses Kapitels zusammengefasst. 

Tabelle 2. Angestrebte Forschungsergebnisse. Eigene Darstellung. 

Erster Forschungsbereich 
Welche Kompetenzen müssen berufsbildende Lehrpersonen entwickeln? 

Digitales Kompetenzrahmenmodell für Lehrpersonen der beruflichen Grundbildung 

Zweiter Forschungsbereich 
Wie können Lehrkompetenzen mit Bildungstechnologien entwickelt werden? 

Forschungsbereich 2.1 
Schwerpunkt: Social Video Learning 

Forschungsbereich 2.2 
Schwerpunkt: Immersive Lernumgebungen 

 1. Studie: Reflexionsprozesse durch Social 
Video Learning fördern (inkl. konzeptio-
nelle Anwendung von Learning Analytics) 

 2. Studie: Erweiterung durch 360°-Videos 

 3. Studie: Sozialkompetenzen in der Berufsbil-
dung 

 Konzeptionelle Grundlagen: Arbeitsbericht 
"Immersives Lernen in der Lehrerbildung" 
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1.3 Forschungsmethodik 

In diesem Kapitel wird beschrieben und begründet, welche wissenschaftlichen Metho-
den zur Bearbeitung des Dissertationsvorhabens beigezogen werden. Aufgeteilt wird 
das Kapitel gemäss der Logik der in Kapitel 1.2 definierten Forschungsbereiche. 

1.3.1 Methodisches Vorgehen im ersten Forschungsbereich 

Im ersten Forschungsbereich wird unter Einsatz eines gemischten Methodenansatzes 
(Mixed Methods) ein digitales Kompetenzrahmenmodell für Lehrpersonen der berufli-
chen Grundbildung entwickelt. Gemischte Forschung (Mixed Methods Research Pro-
cesses) kann gemäss Johnson et al. (2005, S. 120) als Prozess definiert werden, in wel-
chem der Forschende quantitative und qualitative Forschungstechniken, -methoden, -
ansätze oder -konzepte in einer einzigen Studie oder einer Reihe von verwandten Stu-
dien mischt oder kombiniert. Die Durchführung eines gemischten Forschungsansatzes 
erfordert dahingehend Expertise in der Konzeption und Durchführung qualitativer als 
auch quantitativer Forschungsschritte (Collins et al., 2006, S. 68). 

Gemischte Forschungsprozesse charakterisieren drei Phasen (Collins et al., 2006, S. 70-
72). Vorerst wird in der ersten Phase (Research Formulation Phase) das Forschungsziel 
(The Study’s Goal), die zu bearbeitende Forschungslücke (Rationale of the Study) sowie 
die Sinnstiftung des Forschungsvorhabens (Purpose of the Study) aufgezeigt. Die zweite 
Phase (Planning Phase) bestimmt die Auswahl des Stichproben-Designs (Sampling De-
sign) sowie die des Methodendesigns unter Zuhilfenahme qualitativer und quantitativer 
Methoden (Mixed Methods Design) zur Studiendurchführung. In der abschliessenden 
Phase (Implementation Phase) wird zyklisch in den vier Schritten 1) Datenerhebung, 2) 
-analyse, 3) -validierung und 4) -interpretation gearbeitet (Analysis Cycle). Die gewon-
nenen Daten werden entweder analysiert oder validiert und schlussendlich seitens des 
Forschenden interpretiert. 

Für den ersten Forschungsbereich wird ein gemischter Methodenansatz gewählt, da die-
ser Erkenntnisse aus der Praxis mit beschreibenden Elementen, wie beispielsweise aus 
Literaturstudien, sinnstiftend zu verbinden vermag (Onwuegbuzie & Leech, 2006, S. 
484). Dieser unterstützt dadurch die Entwicklung des angestrebten konzeptionellen Rah-
menmodells (Madey, 1982, S. 229). Weiter kann dank der Kombination qualitativer und 
quantitativer Methoden ein vertieftes Verständnis für die praktischen Herausforderun-
gen im Zusammenhang mit der Entwicklung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen 
in der beruflichen Grundbildung gewonnen werden (Engelbrecht & Savolainen, 2018, 
S. 663). Zum praktischen Verständnisaufbau tragen insbesondere Interviews mit Prak-
tikerInnen, MitgliederInnen der Schulleitung und Lehrpersonen bei. Die einzelnen Me-
thoden werden im Folgenden thematisiert. 
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Zur Entwicklung des Modells wird vorerst eine Literaturstudie durchgeführt. Dabei sind 
unter anderem Ausführungen der Europäischen Union (EU) bezüglich digitaler Kompe-
tenzen von Lehrpersonen massgeblich (Seufert et al., 2019a, S. 22; Carretero et al., 
2017, S. 11 ff.). Um die betriebspraktische Sicht adäquat in die Entwicklung des Rah-
menkonzepts einzubeziehen, werden branchenübergreifend 14 ExpertInnen interviewt. 
Dabei handelt es sich insbesondere um VerbandsvertreterInnen, Ausbildungsverant-
wortliche und Forschende im Bereich der Digitalisierung. Diese Erkenntnisse werden in 
einem iterativen Verfahren in die Ausdifferenzierung des Rahmenkonzepts einbezogen. 
Das heuristische Rahmenmodell wird mit Hilfe der ExpertInnen-Interviews validiert. 
Diese Diskussion erlaubt eine Anpassung des Rahmenmodells im Hinblick auf die An-
forderungen aus der Praxis sowie die Schärfung der Konzeptualisierung unter Auf-
nahme der künftigen Anforderungen an die Kompetenzen von Kaufleuten. 

Zur Ausdifferenzierung und Operationalisierung der einzelnen Kompetenzfacetten wird 
der methodische Ansatz um eine Bestandserfassung durch Interviews und Fokusgrup-
pengespräche an fünf Partnerschulen aus der Deutschschweiz ergänzt. Somit wird eine 
qualitative Validierung des ausdifferenzierten Rahmenkonzepts sowie des daraus abge-
leiteten Erhebungsinstruments mit Selbsteinschätzungsfragen ermöglicht. Die Selbst-
einschätzungsfragen werden einem Pre-Test mit einer Gelegenheitsstichprobe von 132 
Lehrpersonen unterzogen. Das finale Instrument zur Erfassung der digitalen Kompeten-
zen von Lehrpersonen setzt sich schlussendlich aus insgesamt 79 Selbsteinschätzungs-
fragen zusammen, welche die zehn definierten Facetten innerhalb des entwickelten di-
gitalen Kompetenzrahmenmodells abdecken. Schlussendlich findet basierend auf den 
Ergebnissen der Selbsteinschätzung der Lehrpersonen, eine Expertenrunde mit allen be-
teiligten Partnerschulen statt. Hierbei werden die Ergebnisse der Befragung präsentiert 
sowie das ausdifferenzierte Rahmenkonzept mit den Teilnehmenden diskutiert. Das 
Kompetenzmodell definiert, was unter digitalen Kompetenzen von berufsbildenden 
Lehrpersonen verstanden wird. Dieses Verständnis lässt die Weiterentwicklung von leh-
rerbildendem Unterricht an der Universität basierend auf einer klareren Orientierungs-
grundlage zu. 

1.3.2 Methodisches Vorgehen im zweiten Forschungsbereich 

Der zweite Forschungsbereich zielt auf eine explorative, studienbasierte Erkundung des 
Einsatzes von zwei Technologien (vgl. Kap. 1.2) in der universitären Lehrerbildung (FB 
2.1, erster Schwerpunkt) ab. Weiter wird ein Designexperiment mit Studierenden der 
Lehrerbildung als dritte Studie durchgeführt, welches 360°-Videos zur Vermittlung so-
zialer und emotionaler Kompetenzen im berufsbildenden Unterricht aufnimmt (FB 2.2, 
zweiter Schwerpunkt). Um dieses Forschungsziel zu erreichen, wurden die Fallstudie 
sowie Educational Design Research (EDR) als passende Methoden identifiziert. 
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Fallstudien in Forschungsbereich 2.1 
In der sozialwissenschaftlichen Forschung liegt der Mensch als soziales Wesen im Fo-
kus des Forschungsvorhabens (Zainal, 2007, S. 1). Sowohl in der qualitativen Bildungs-
forschung als auch in der Management-Forschung hat sich zur tiefgreifenden Erklärung 
für soziales Verhalten die Fallstudie (engl. Case Study) etabliert (Stake, 1978, S. 5; 
Yazan, 2015, S. 134; Harrison et al., 2017, S. 5; Rashid et al., 2019, S. 1). Der emeritierte 
Professor für Pädagogik Robert E. Stake (1995, S. 2) definiert hierbei den Case als ein 
"integriertes System, das eine Grenze hat und arbeitende Variablen beinhaltet". Quali-
tative Case Studies ermöglichen es den Forschenden indes in einem bestimmten Studi-
enkontext komplexe, soziale Phänomene eingehend zu untersuchen (Rashid et al., 2019, 
S. 1).  

Erstens ist die Kontextspezifität inklusive derer Rahmenbedingungen (ein kleines geo-
grafisches Gebiet oder eine sehr begrenzte Anzahl von Personen als Untersuchungsge-
genstand) ein wichtiges charakteristisches Merkmal der Fallstudie (Stake, 1978, S. 7). 
Stake bekräftigt indes, dass die Methode sehr gut zur Erweiterung der vorhandenen Er-
fahrungen und des humanistischen Verständnisses geeignet ist. Aus der konstruktivisti-
schen Perspektive von Merriam kann das Objekt des Falls respektive des Case eine Per-
son, eine Gruppe, ein Programm, ein Prozess oder weiteres sein (Harrison et al., 2017, 
S. 13). Hierbei werden qualitative sowie quantitative Daten auf der Mikro-Ebene (Un-
terrichtseinheit) erhoben, verarbeitet und untersucht (Zainal, 2007, S. 4; Yazan, 2015, 
S. 134).  

Eingesetzt wird die Methodik im zweiten Forschungsbereich. Hierbei ist der Kontext 
bestimmt durch die universitäre Lehrerbildung. Das konkrete System lässt sich mit dem 
Kurs "Didaktischer Transfer" abgrenzen, in welchem eine Gruppe von rund zehn Lehr-
amts-Studierenden ihre ersten Lehrerfahrungen sammeln. Mittels Videoaufzeichnun-
gen, deren plattformbasierten Annotation (SVL) sowie Interviews mit den Teilnehmen-
den werden qualitative und quantitative Daten gesammelt. Ergänzt werden die Datener-
hebungsprozesse durch den informellen Austausch sowie strukturierte Feedback- und 
Coachingprozesse mit den Studierenden des lehrerbildenden Kurses.  

Zweitens ermöglicht die Fallstudie komplexe Situationen und Abläufe in einer realen 
Umgebung zu erfassen und zu beschreiben (Rashid et al., 2019, S. 2). Im zweiten For-
schungsbereich des Dissertationsprojekts liegen technologiegestützte Erfahrungspro-
zesse im Vordergrund, welche in deren Erklärungsansatz nicht als hoch-komplex einzu-
stufen sind. Nichtsdestotrotz kann mit Hilfe qualitativer Fallstudien besser verstanden 
werden, wie technologisch-unterstützte Lernprozesse die Studierenden in ihrer Lehr-
kompetenzentwicklung zu unterstützen vermögen (vgl. Alvi & Gillies, 2021, S. 139 ff.). 
Bestärkend erwähnt Butler (2011, S. 346), dass die Methodik das Erzielen eines tiefer-
gehenden Verständnisses von ebensolchen selbstregulierten und erfahrungsbasierten 
Lernprozessen erlaubt. Auf diese wird im weiteren Verlaufe der Arbeit näher eingegan-
gen. 
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Drittens stellt zur Durchführung der beiden Studien das Peer Learning, also das infor-
melle Lernen von und mit den in das Lernsetting integrierten Studierenden, ein zentrales 
Konzept zur Operationalisierung sozial-kollaborativer Wissenskonstruktion dar (vgl. 
Kap. 1.2). Eine organisierte Form des Peer Learning kann als Lernen in Praxisgemein-
schaften (Communities of Practice) bezeichnet werden. Dieses hat sowohl in den Schu-
len als auch in Betrieben zunehmend an Relevanz gewonnen, um informelles Lernen zu 
ermöglichen oder um unternehmerische Netzwerke aufzubauen (Seufert & Fandel-
Meyer, 2011, S. 229; Dobson et al., 2020, S. 7). Der Ansatz ist in diesem Kontext auf 
die sogenannte Peer Instruction, begründet durch Harvard Professor Eric Mazur, zu-
rückzuführen (1997). Der Grundgedanke besteht darin, dass Lernende komplementäres 
Wissen nutzen können, um einander Sachverhalte zu erklären. Das erstmalige Lernen 
eines Fachinhalts kann für den Lernenden herausfordernd sein. Oftmals ist jedoch die 
Lehrperson zu weit weg von dessen Lebenswelt. Dies führt dazu, dass die Kommilito-
nen, die denselben Inhalt gerade verstanden haben, die besser geeigneten Personen sind, 
um diese zu erläutern. Demnach sollen Lernsettings gestaltet werden, welche ein solches 
Lernen im informellen Rahmen ermöglichen. Die Technologie kann hierbei als Media-
tor dienen, um darüber hinaus solche Communities of Practice aufzubauen (Bower, 
2019, S. 1041). 

Im vorliegenden Dissertationsvorhaben wird Peer Learning im zweiten Forschungsbe-
reich innerhalb der Fallstudien praktiziert. Die Studierenden arbeiten einerseits in Tan-
dems, um ihre Lehrübungen vorzubereiten. Weiter Beobachten sie in der Durchführung 
das Erfüllen vordefinierter Kriterien im Unterricht (bspw. Strukturierung, Lehrerverhal-
ten etc.) und diskutieren gemeinsam darüber. Demnach handelt es sich nicht um klassi-
sche Peer Instruction nach Mazur, sondern um einen regelmässigen Austausch von Per-
spektiven angehender BerufspraktikerInnen. Das übergreifende Ziel ist es hierbei, die 
Reflexion den eigenen sowie den von KommilitonInnen durchgeführten Unterricht zu 
fördern, um in der Folge Lehrpersonen auszubilden, welche im Berufsumfeld selbst als 
"reflektierende PraktikerInnen" zu agieren vermögen. 

Designbasierte Bildungsforschung im Forschungsbereich 2.2 
Bisher wurde in der Bildungstechnologieforschung eher auf die Erklärung von Dingen 
(Welche Technologie funktioniert im Unterricht?) als die Lösung von Problemen der 
BerufspraktikerInnen respektive der Lehrpersonen wert gelegt (Reeves & Reeves, 2015, 
S. 91; Bonk & Wiley, 2020, S. 1595). Die didaktisch-sinnstiftende Optimierung von 
Lehr-/Lernprozessen durch Technologie stand ausserhalb des Fokusbereichs. Diese 
Problemorientierung rückte jedoch in den letzten Jahren der Bildungstechnologiefor-
schung stärker in den Fokus (Reeves & Lin, 2020, S. 1998). Das vorliegende Disserta-
tionsvorhaben ist darin bestrebt, das Problem der fehlenden Orientierungs- und Pro-
zessansätze zur wirksamen Lehre mit Bildungstechnologien für PraktikerInnen im Rah-
men einer dritten Studie anzugehen (vgl. Kap 1.1). Als geeignetes Genre der Bildungs-
forschung wurde hierfür Educational Design Research (EDR) identifiziert (McKenney 
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& Reeves, 2014, S. 141). EDR verfolgt ein doppeltes Ziel, nämlich 1) Interventionen zu 
entwerfen und umzusetzen, die praktische und komplexe Bildungsprobleme durch em-
pirische Untersuchungen und gleichzeitig 2) ein erweitertes theoretisches Verständnis 
für die weitere Praxis zu entwickeln (Reeves & Lin, 2020, S. 1998). EDR dient in der 
dritten Studie mit angehenden Lehrpersonen als Mittel zur Planung und Durchführung 
einer zielgerichteten didaktischen Intervention mit 360°-Videos. Abbildung 1 fasst das 
Forschungsdesign unter Berücksichtigung der beiden Forschungsbereiche zusammen. 

 

Abbildung 1. Forschungsdesign. Eigene Darstellung. 

1.4 Aufbau der Arbeit 

Die vorliegende Dissertation wird in drei Teile gegliedert.  

In Teil A werden die Beiträge der Arbeit ergebnisorientiert zusammengefasst. Dieser 
wurde mit dem ersten Kapitel eingeleitet. Der Rest dieser Dissertation wird wie folgt 
aufgebaut. Kapitel 2 zeigt den der Arbeit zugrundeliegenden konzeptionellen Rahmen 
auf, welcher zur Bearbeitung der beiden Forschungsbereiche (vgl. Kap. 1.2) dient. Eine 
Übersicht hierzu wird in Kapitel 2.1 bereitgestellt. Der Fokus der Folgekapitel liegt in 
der Klärung von Begriffen und Konzepten. In Kapitel 2.2 werden die Begriffe Digitali-
sierung, digitale Transformation und digitale Bildung aufgenommen. Kapitel 2.3 the-
matisiert die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen. Kapitel 2.4 nimmt die Kon-
zepte Bildungstechnologien und Mediendidaktik auf. Im Zentrum des Kapitels 3 steht 
anschliessend die Darlegung der Forschungsergebnisse aus den beiden Forschungsbe-
reichen. Hierbei wird mit einer kurzen Übersicht zu den Forschungsbereichen sowie den 
publizierten Beiträgen eingestiegen (Kapitel 3.1). Im Anschluss werden die einzelnen 
Beiträge ergebnisorientiert vorgestellt und die dabei erzielten Ergebnisse sowie deren 
Zusammenhänge gewürdigt (Kapitel 3.2).  

Teil B umfasst die Diskussion im Kapitel 4. Hier wird die übergreifende Forschungs-
frage beantwortet (Kapitel 4.1) und der Wertbeitrag für Praxis und Wissenschaft im 
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Sinne einer kritischen Würdigung aufgezeigt (Kapitel 4.2) und Limitationen der Disser-
tation sowie der zukünftige Forschungsbedarf beleuchtet (Kapitel 4.3). Geschlossen 
wird in Kapitel 5 mit einem Ausblick zu KI-basierten Technologien und deren Einsatz-
möglichkeiten in der Lehrerbildung. Eingestiegen wird mit KI-Kompetenzen von Lehr-
personen (Kapitel 5.1.1) sowie dem Training von KI-basierten Anwendungen (Kapitel 
5.1.2). Darauffolgend wird basierend auf der Implementierung eines intelligenten tuto-
riellen Systems (Kapitel 5.2.1) ein Design für KI-basierte 360°-Videoreflexion entwi-
ckelt (Kapitel 5.2.2). Abgeschlossen wird das Kapitel mit einer abrundenden Reflexion 
(Kapitel 5.3). 

Teil C stellt den Publikationsteil dar. Er enthält die in den Forschungsbereichen erarbei-
teten Publikationen. Die Beiträge wurden an das Dissertationsformat und an dessen Zi-
tationsstil angeglichen. Die Beiträge werden jeweils mit konkreten Metadaten zu deren 
Verortung eingeleitet.  

Der Aufbau der Arbeit ist in Abbildung 2 als Übersicht dargestellt. 

 
Abbildung 2. Aufbau der Dissertation. Eigene Darstellung. 
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2 Konzeptionelle Grundlagen 

2.1 Übersicht 

In diesem Kapitel werden den beiden Forschungsbereiche zugrundeliegende konzeptio-
nelle Grundlagen präsentiert. Das Ziel ist es Klarheit in die heterogene Landschaft des 
Digitalisierungsbegriffs zu bringen. Die Darlegung der konzeptionellen Grundlagen er-
folgt gemäss der nachfolgend visualisierten Übersicht. 

 

Abbildung 3. Konzeptionelle Grundlagen der Dissertation. Eigene Darstellung. 

2.2 Digitalisierung, digitale Transformation und digitale Bildung 

Sowohl die Bildungs- wie auch die Wirtschaftswelt erfahren durch die Digitalisierung 
massgebliche Veränderungen (Brynjolfsson & McAfee, 2017, S. 22 ff). Vor dem Hin-
tergrund einer vielfältigen und heterogenen Begriffslandschaft im Zusammenhang mit 
Digitalisierung ist es wichtig das für diese Dissertation geltende Begriffsverständnis zu 
klären. Die Verwendung digitaler Technologien und Methoden steht hierbei im Zent-
rum.  

Der Begriff digitale Transformation ist vor dem Hintergrund des sogenannten "zweiten 
Maschinenzeitalters" zu definieren. Damit einher geht die Überzeugung, dass Aufgaben, 
welche bisher nur von Menschen ausgeführt werden konnten, in nicht allzu ferner Zu-
kunft auch von Computern übernommen werden (Brynjolfsson & McAfee, 2014, S. 3). 
Eine einheitliche Definition für den Begriff existiert bis dato nicht. Wahlster (2017b, S. 
11) geht von einem Begriffsverständnis aus, welches durch zwei sogenannte Wellen der 
Digitalisierung im Rahmen der Netzwerkökonomie, also der zunehmenden Vernetzung 
von Wirtschaftsakteuren, geprägt ist, welche unser Gesellschafts- und Arbeitsleben ver-
ändern. Die erste Welle war geprägt vom Aufkommen maschinenlesbarer Daten, also 
deren Erfassen, Speichern, Übertragen und Weiterverarbeiten. Für die Dissertation ist 
jedoch der fortgeschrittene Digitalisierungsbegriff und damit die zweite Welle zentral. 
Daten sind nun "maschinenverstehbar" – Technologien versuchen sie indes in automa-
tisierten Prozessen zu interpretieren, zu verarbeiten und damit einen Wert zu kreieren 
oder weitreichende Innovationspotenziale zu nutzen (Wahlster, 2017b, S. 11). Dieses 
Konzept lässt sich auf den Bildungsbereich übertragen, denn durch die Verwendung 
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digitaler Medien werden Bildungsdaten generiert, welche analysiert und verarbeitet 
werden können, um optimierte Lehr-Lernprozesse bereitzustellen (Brühl, 2015, S. 11; 
Oestereich & Schröder, 2017, S. 5). Indes ist der zunehmende Einsatz von KI-basierten 
Technologien zu betonen, welcher neue analytische und interpretative Möglichkeiten 
im Zusammenhang mit Daten ermöglicht (Lameras & Arnab, 2022, S. 13). 

KI-basierte Technologien spielen eine Schlüsselrolle in den Entwicklungen im Rahmen 
dieser zweiten Digitalisierungswelle in unserer Gesellschaft (Hwang et al., 2020, S. 4; 
Wahlster, 2017a, S. 12). Es handelt sich um Technologien mit Anwendungsausprägun-
gen, welche darauf ausgerichtet sind, unstrukturierte digitale Daten zu erfassen, zu ver-
arbeiten und erkenntnisschaffend zu repräsentieren (Ciolacu et al., 2018, S. 23). KI als 
Grundlagentechnologie wird gemäss Pedró (2019, S. 6) durch vier, interdependente Di-
mensionen charakterisiert: 1) Menschliches und 2) Rationales Denken sowie 3) Mensch-
liches und 4) Rationales Handeln. Folglich ist ein Kernkonzept KI-bezogener Entwick-
lungen einerseits, dass Maschinen lernen wie Menschen zu denken, zu handeln und 
Probleme zu lösen (Wahlster, 2017b, S. 409). Andererseits sollen computerbasierte Mo-
delle Menschen durch Datensatzverarbeitung und Dateninterpretation dabei unterstüt-
zen, datenbasiert fundiertere und zielgerichtetere Entscheide zu treffen (Cope et al., 
2021, S. 1230). 

KI-basierte Entwicklungen werden sowohl an der Berufs- wie auch der Lehrerbildung 
keineswegs spurlos vorbeiziehen (Hwang et al., 2020, S. 4). Der Bildungsbereich wird 
gemäss Jäger (2020, S. 53) im digitalen Transformationsprozess einen seiner grössten 
Wandelmomente der letzten 100 Jahren erfahren. Die Entwicklung einer datenbasierten 
Bildung 4.0 wird die kommenden Jahre andauern und relevante Veränderungen bedeu-
ten – von der Definition von Kompetenzen für den neuen Arbeitsmarkt, über die Ent-
wicklung eines neuen Verständnisses zu guter Lehre an den Hochschulen bis hin zu 
personalisierten, digitalen Lernformen. Die kommende Generation von Lernenden soll 
im Zusammenhang mit diesen Entwicklungen von Letzteren profitieren (Oggenfuss & 
Wolter, 2021, S. 16; Ciolacu et al., 2018, S. 23). Beispielsweise können personalisierte 
Lehr-Lernprozesse durch KI-basierte, virtuelle Assistenten beim Unterrichten im Klas-
senzimmer unterstützt werden (Attwell et al., 2020, S. 4; Chen et al., 2020, S. 75267). 
Die Gestaltung dieser Prozesse obliegt den Lehrpersonen selbst. Eine wichtige Heraus-
forderung ist es, passende Lehrmethoden mit Bildungstechnologien zu orchestrieren, 
sodass zum einen der angesprochene Mehrwert für die Lernzielerreichung resultiert und 
zum anderen präferierte Lernformen der Lernenden aufgenommen werden (Lameras & 
Arnab, 2022, S. 31-32). 

Demnach ist für die vorliegende Dissertation ein bereichsspezifischer Ausblick zu 
künstlicher Intelligenz im Bildungsbereich (engl. AIED; AI in Education) nach Lameras 
und Arnab (2022, S. 31-32) sowie Cope et al. (2021, S. 1240) für die Perspektive der 
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Lehrperson relevant. AIED beschreibt gemäss der AutorInnen die automatisierte Verar-
beitung von im Unterricht generierten Daten durch die Lehrperson in lernprozessrele-
vante Erkenntnisse und Hinweise. Cope et al. (2021, S. 1231) bekräftigen, dass KI viel 
weniger und zugleich viel mehr als menschliche Intelligenz ist. Im Bildungsbereich 
müssen wir gemäss der Forschergruppe das "Weniger" erkennen (wir dürfen uns nicht 
zu dem Gedanken hinreissen lassen, dass Maschinen Lehrpersonen ersetzen könnten) 
und das "Mehr" nutzen (wir müssen eine "neue Art von Bildung" entwickeln, welche 
die Möglichkeiten der künstlichen Intelligenz ausschöpft). Das übergreifende Ziel von 
AIED liegt vor diesem Hintergrund in der Entwicklung KI-basierter Bildungsapplikati-
onen zur Unterstützung der Unterrichtsgestaltung. Von deren Einsatz erhoffen sich 
Lehrpersonen einen pädagogischen Mehrwert (Hwang et al., 2020, S. 4; Chen et al., 
2020, S. 75265). Demzufolge wird festgehalten, dass die AIED-Forschung auch gemäss 
Hwang et al. (2020, S. 4) und Southgate et al. (2019, S. 25) im Bildungsbereich an Be-
deutung gewinnt. 

Digitalisierung und digitale Transformation werden im Bildungsbereich mit dem gene-
rischen Überbegriff digitale Bildung verbunden. Brandhofer et al. (2018, S. 310) beto-
nen jedoch, dass trotz der häufigen Verwendung dieses facettenreichen Begriffskon-
strukts keine einheitlich geltende Definition vorliegt, welche auf breite Akzeptanz 
stösst. In den vergangenen Jahren verdeutlichte sich der Umstand, dass noch keine di-
daktisch ausgereiften Konzepte und Ansätze für guten Umgang mit digitalen Medien im 
und für den Unterricht bestehen (Drossel & Eickelmann, 2020, S. 135). Vorerst ist je-
doch zu klären, was unter Bildung verstanden wird. Von Bildung wird gesprochen, wenn 
zu vermittelnde resp. zu erlernende Handlungskompetenzen eine normativ gewünschte 
Qualität besitzen sollen (Euler & Hahn, 2014, S. 88). Erweitert wird der Begriff nun 
durch die Komponente "digital". Für diese Dissertation sind zwei Verständnisausprä-
gungen des Begriffs digitale Bildung zentral. Zum einen steht das Lehren und Lernen 
mit digitalen Medien als prozessunterstützende Instrumente zur Kompetenzentwicklung 
im Vordergrund (Döbeli Honegger, 2016, S. 76). Dadurch verändern sich Prozesse des 
Lehrens und des Lernens wodurch Digitalisierung, manifestiert durch Bildungstechno-
logien, selbst zum Gegenstand der Bildung wird (Scheiter, 2021, S. 1041). Durch den 
Neuheitswert der eingesetzten Bildungstechnologien entsteht zum anderen ein Lernen 
über Letztere nach Döbeli Honegger (2016, S. 43). Für Schulen und Bildungsinstitutio-
nen bedeutet indes der Begriff digitale Transformation auch einen Kulturwandel im Um-
gang mit digitalen Medien. Damit einher geht potenziell eine mediendidaktische Kom-
petenzentwicklung, auf welche im Folgenden näher eingegangen wird. Angefügt wird, 
dass die Abgrenzung des Medienbegriffs durch die Komponente digital zentral ist, da 
sich in der Medienpädagogik und Medienkompetenzforschung ein Begriffsverständnis 
von Medien herausgebildet hat, welches insbesondere auch Massenmedien wie Fernse-
hen, Radio oder Printmedien einbezieht. 
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Die beschriebenen digitalen Entwicklungen im Bildungsbereich bergen beachtenswerte 
Herausforderungen. Howaldt et al. (2015) unterstreichen einerseits, dass durch die tech-
nologischen Entwicklungen sowie zukunftsrelevanten KI-basierten Anwendungen, 
Lehrpersonen gänzlich neue Formen des individualisierten und kollaborativen Unter-
richts offenstehen. Andererseits werden durch die zunehmende Digitalisierung an Schu-
len Fragen in Bezug auf Privatsphäre der Lernenden sowie den möglichen Auswirkun-
gen einer verstärkt digital orientierten Ausbildung für deren Persönlichkeits- und Kom-
petenzentwicklung, kritisch diskutiert. Nicht zuletzt hat diese Diskussion massgebliche 
Implikationen für die Kompetenzentwicklung berufstätiger und angehender Lehrperso-
nen, welche im Zentrum der Aus- und Weiterbildungsverantwortung gegenüber ihrer 
Lernenden stehen. 

2.3 Kompetenzentwicklung und Kompetenzmodelle in der Lehrerbildung 

Vor dem in Kapitel 2.2 beschriebenen Hintergrund ist eine für die vorliegende Disser-
tation zentrale Frage, welche Kompetenzen Lehrpersonen im Zeitalter der Digitalisie-
rung aufbauen müssen und wie dies effektiv geschehen kann (Seufert et al., 2019a, S. 
5). Im Zuge der voranschreitenden digitalen Transformation entstand dahingehend ein 
enormer Veränderungsdruck für die Lehrpersonen. Das digitale Zeitalter ruft nach ei-
nem Kompetenzaufbau bei den Lehrpersonen, um Lernende auf eine sich stetig wan-
delnde Arbeitswelt vorzubereiten. Vorerst ist in diesem Sinne relevant zu klären, was 
unter Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen verstanden wird. 
Kompetenzen beschreiben im angelsächsischen Verständnis bestimmte Aktivitäten, wel-
che eine Person in einem Handlungsbereich und mit Bezug zu einem konkret definierten 
Standard auszuführen vermag (Euler & Hahn, 2014, S. 84-85). Indes liegt diesem Kon-
strukt eine Performanz-orientierte Definitionsbasis zugrunde. Für die vorliegende Dis-
sertation stehen insbesondere Handlungskompetenzen von Lehrpersonen im Zusam-
menhang mit dem wirksamen Umgang mit digitalen Medien im Fokus. Handlungskom-
petenzen beschreiben im Verständnis von Euler und Hahn (2014, S. 82) das Potenzial 
resp. die Disposition der kompetenten Nutzung von Aktion und Reflexion. Das Handeln 
kann hierbei unterschiedliche Bezugspunkte aufweisen, wie beispielsweise den Umgang 
mit Meschen oder Sachen. 

Der Erwerb solcher stabiler Handlungsdispositionen, welche in unterschiedlichen Situ-
ationen abgerufen werden können, wird in der Fachsprache als Kompetenzentwicklung 
bezeichnet (Euler & Hahn, 2014, S. 87). Kompetenzentwicklung geschieht indes in ziel-
gerichteter Form durch Lern- oder in nicht-zielgerichteter Form durch Sozialisations-
prozesse. Euler und Hahn bezeichnen das Lehren als die "gezielte Unterstützung beim 
Erwerb von Handlungskompetenzen in Lern- oder Sozialisationsprozessen" (2014, S. 
87). Mit Fokus auf den Begriff Unterstützung kann aus dem für die Dissertation gelten-
den Rollenverständnis von Lehrpersonen davon ausgegangen werden, dass diese eine 
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begleitende oder coachende Funktion im Unterricht unter Mithilfe technologischer Me-
dien einnehmen wird. 

Die zielgerichtete Kompetenzentwicklung, basiert auf sogenannten Kompetenzmodel-
len. Ein Kompetenzmodell stellt aus wissenschaftlicher Perspektive sowie im Begriffs-
verständnis dieser Dissertation ein "Bündel berufsbezogener Merkmale, welche zentrale 
Voraussetzungen für das beobachtbare, berufliche Handeln sind" dar. Ebenso bildet es 
eine Orientierungsgrundlage für die Gestaltung guten, kontextbezogenen Unterrichts 
(Blömeke et al., 2015, S. 13; Shavelson, 2013, S. 84; Scheiter; 2021, S. 1048; Voss et 
al. 2015, S. 4). Zur Professionalisierung der Kompetenzen von Lehrpersonen ist indes 
ein von Baumert und Kunter (2006) sowie Kunter et al. (2009, 2011) präsentiertes Mo-
dell der professionellen Lehrkompetenz zu beachten. Dieses gliedert sich in die Facetten 
Professionswissen, Überzeugungen, Wertvorstellungen, motivationalen Orientierungen 
sowie Selbstregulation (vgl. Kap. 2.4.1). Shulman (1986, 1987) differenzierte hierbei 
das Professionswissen weiter in fachliches, fachdidaktisches und pädagogisches Wis-
sen. Eine technologische Wissensdimension wird von Koehler und Mishra (2009) im 
sogenannten TPACK-Modell ergänzt. Im Kerninteresse steht in diesem Modell die ba-
lancierte Abstimmung von fachlichem, pädagogischem und technologischem Wissen. 

In dieser Dissertation steht der Medieneinsatz zur Kompetenzentwicklung von Lehrper-
sonen im Fokus. In der Medienpädagogik und Medienkompetenzforschung bezieht sich 
der Begriff Medien sowohl auf Massenmedien (Rundfunk, Fernsehen, Presse, insbeson-
dere Printmedien) als auch auf digitale Medien. Daher ist eine Fokussierung des Begriffs 
auf den Umgang von Lehrpersonen mit digitalen Medien zur verbesserten Lernzieler-
reichung erforderlich (Tondeur et al., 2016, S. 137). Ein modellbasierter Ansatz zur Me-
dienkompetenzentwicklung von Lehrpersonen ist derjenige von Blömeke (2003), wel-
cher fünf Bereiche unterscheidet: 1) Mediendidaktische Kompetenz; 2) Medienerziehe-
rische Kompetenz; 3) Sozialisationsbezogene Kompetenz; 4) Schulentwicklungskom-
petenz sowie die 5) Persönliche Medienkompetenz. Es wird als relevant angesehen, dass 
das Modell neben der reinen Unterrichtsgestaltung den Aspekt Schulentwicklung mit-
inkludiert. Dies geht mit dem Verständnis dieser Dissertation einher, dass es in der Kom-
petenzentwicklung von Lehrpersonen nicht lediglich darum gehen soll, digitale Medien 
im Unterricht wirksam einzusetzen, sondern durch sozial-kollaborative Lernprozesse 
eine Generation angehender Lehrpersonen darin zu befähigen, aktive und gemeinsame 
Schulentwicklung zu betreiben (Endberg et al., 2020, S. 87). Gerade um eine kollabora-
tive Schulkultur zu fördern ist es wichtig, die Kompetenzentwicklung angehender Lehr-
personen in ebensolchen sozial-kollaborativen Lernsettings zu fördern (Bastian, 2010, 
S. 93). Die vorliegende Dissertation geht daher von einem Verständnis der digitalen 
Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen zum Zwecke der Unterrichtsentwicklung 
aus. Diese Grundannahme wird durch das Konzept der pädagogischen Schulentwick-
lung aufgenommen (Bastian, 2010, S. 93). Im Vordergrund steht hierbei das Ziel, die 
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digitale Anpassung des Unterrichts über systematische Unterstützungsmassnahmen bei 
den Lehrpersonen zu fördern. In der Folge entsteht ein Beitrag zur Weiterentwicklung 
der Schul- bzw. der Lehr-/Lernkultur. Die Unterrichtsentwicklung repräsentiert folglich 
das zentrale Bindeglied zwischen der digitalen Transformation von Schulen und digital 
kompetenten Lehrpersonen als wichtige Akteure in diesem Konstrukt. In Bezug auf die 
Dissertation wird hierdurch die angestrebte Verbindung des ersten, welcher den grösse-
ren Rahmen der Dissertation abbildet, sowie des zweiten Forschungsbereichs, welcher 
die mikrodidaktische Ebene in der Lehrerbildung erkundet, verdeutlicht. 

2.4 Bildungstechnologien und Mediendidaktik 

Im Zusammenhang mit dem Begriff Bildungstechnologie gibt es ebenfalls keine allge-
meingültige Definition. Aus diesem Grunde ist es notwendig das für die Dissertation 
geltende Begriffsverständnis zu klären. Niegemann und Weinberger (2020, S. 3) be-
zeichnen diesen als Anwendung von Informations- und Kommunikationstechnologie im 
Bereich der Bildung. Den AutorInnen zufolge dient die handlungskompetente Anwen-
dung von Bildungstechnologien dazu, diese Kompetenzentwicklung innerhalb von 
Lehr-/Lernprozessen wirksam zu unterstützen. Werden mit der Anwendung von Bil-
dungstechnologien pädagogische Ansätze im Unterricht zur wirksameren Erreichung 
von Lernzielen verbunden, sprechen wir in der Fachsprache von Mediendidaktik (de 
Witt & Czerwionka, 2007, S. 32; Tondeur et al., 2016, S. 137). Für die vorliegende 
Dissertation gilt ein Verständnis mediendidaktisch guten Unterrichts zur Kompetenzent-
wicklung von Lehrpersonen, welches die Erarbeitung von fachlichen Zielen mit digitaler 
Medienunterstützung zur Verstärkung von Lehr-Lernprozessen in den Vordergrund 
stellt (Scheiter, 2021, S. 3-4; Hughes et al., 2006, S. 1616). Das Zielbild ist, dass Bil-
dungstechnologien Lehrpersonen als Mittel zum Zweck zur Erzielung verbesserter 
Lernprozesse respektive eines didaktischen Mehrwerts dienen sollen (Kammerl & Der-
tinger, 2020, S. 48; Meister & Mindt, 2020, S. 2). Diverse Studien, darunter Metaanaly-
sen von Tamim et al. (2011) und Chauhan (2017) belegen diesen Mehrwert. Variablen 
welche in dieses Zielbild miteinwirken sind beispielsweise die Einstellung der Lehrper-
son gegenüber Technologie sowie deren mediendidaktische Kompetenzausstattung 
(Dillenbourg, 2013, S. 486). Lehrpersonen sind demnach angehalten, sich sogenanntes 
"mediendidaktisches Wissen" aufzubauen, welches sie zum kompetenten Einsatz digi-
taler Medien in Lehr-Lernarrangements befähigt (Brandhofer et al., 2018, S. 308). Die-
ses Verständnis deckt sich mit für die Dissertation wegleitenden theoretischen Grundla-
gen im Zusammenhang mit der wirksamen Gestaltung von sozial-kollaborativen Unter-
richts- und Kompetenzentwicklungsprozessen mit Bildungstechnologien, auf welche im 
Folgenden näher eingegangen wird. 
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2.4.1 Erfahrungsbasiertes Lernen mit Bildungstechnologien 

Der sozial-kollaborative Einsatz von Bildungstechnologien im Unterricht kann theore-
tisch durch das sogenannte selbstregulierte Lernen (SRL) sowie das Erfahrungslernen 
gestützt werden. Diese beiden Theorien stellen Ausprägungen eines konstruktivisti-
schen Lehr-Lern-Verständnisses dar (Alvi & Gillies, 2021, S. 136). Demzufolge ist 
vorab zu klären, was unter einem konstruktivistischen Lehr-Lern-Ansatz verstanden 
wird. Im Konstruktivismus beruht jeder Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Denkprozess 
auf den Konstruktionen eines Beobachtenden respektive des Lernenden (Reinmann, 
2011, S. 4; Alvi & Gillies, 2021, S. 135). Lernen wird als aktiver Konstruktionsvorgang 
von Wissen postuliert, welcher durch den Kontext, komplexe Probleme oder Lernakti-
vitäten gefördert werden kann, und nicht als reines Memorisieren von Fakten. Überträgt 
man dieses Verständnis auf das Lernen in einer Gruppe oder Klasse, so wird von sozia-
lem Konstruktivismus gesprochen. Hier steht nicht das Individuelle, sondern das Kol-
lektivwissen im Vordergrund (Kaiser-Probst, 2008, S. 24). Soziale Interaktions- und 
Kommunikationspraktiken schaffen in diesem System Wissen und Verständnis (Loen-
hoff, 2011, S. 156-157). Der Einsatz von Bildungstechnologien erlaubt die Mediation 
dieser Interaktionen sowie die wirksame Unterstützung konstruktivistischer Lernset-
tings in unterschiedlichen Formen (beispielsweise durch Kollaborationssoftwares wie 
Google Docs) (Oliver & Herrington, 2003, S. 113). Lernende können technologiege-
stützt selbstgesteuerter arbeiten. Hier knüpft die Logik des SRL an. 

Im SRL setzen sich Lernende selbst Ziele, verfolgen Strategien, um diese zu erreichen 
und bewerten schlussendlich ihr Handeln, um konkrete Massnahmen abzuleiten, welche 
ihr zukünftiges Lernen verbessern sollen (Alvi & Gillies, 2021, S. 136; Perry et al., 
2006; Zimmerman, 1990). Angesichts einer zunehmend komplexen, volatilen und unsi-
cheren Umwelt (VUCA-Welt) bedeutet Kompetenz im Handeln gleichermassen kreativ 
und selbstorganisiert in unsicheren Rahmenbedingungen zu agieren (Erpenbeck & von 
Rosenstiel, 2007, S. 11). Die Lehrperson agiert in diesem Lehr-Lern-Verständnis als 
Lernprozess-BegleiterIn (Dignath et al., 2008, S. 103). Selbstregulierte Lernende zeigen 
eine hohe intrinsische Motivation und streben nach persönlichem Fortschritt sowie tief-
greifendem Lernen. Lehrpersonen sind jedoch oft unsicher dahingehend, wie SRL im 
Unterricht konkret eingesetzt werden kann. Hier bietet das zyklische Erfahrungslernen 
basierend auf vier konkreten Prozessschritten eine Gestaltungsgrundlage. 

Das vom amerikanischen Bildungstheoretiker David Kolb hervorgebrachte Erfahrungs-
lernen ermöglicht die Gestaltung von Unterrichtsdesigns, welche technologiegestütztes 
(Unterrichts-)Erfahrungssammeln und Reflexion fördern (Alvi & Gillies, 2021, S. 138). 
Lernen wird von Kolb als Erfahrungsprozess verstanden, welcher in der Konsequenz 
Personen mit relativ "stabilen Dispositionen für direkt beobachtbares Verhalten (Kön-
nen) oder nicht sichtbaren Verhaltens (Wissen)" aufbaut (Reinmann, 2011, S. 2). Er be-
trachtet Lernen als einen zirkulären Prozess, der durch systematische Reflexion über 
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Erfahrungen aufgebaut und verändert wird (Kolb, 1984, S. 21; Alvi & Gillies, 2021, S. 
137). Wissen resultiert folglich aus der "Kombination des Erfassens und Transformie-
rens von Erfahrung". Das Erzielen nachhaltiger Lerneffekte bedingt ein vollständiges 
Durchlaufen der folgenden vier Schritte durch den Lernenden: 1) Konkrete, beobachtete 
oder selbst erlebte Erfahrung, 2) Reflexive Beobachtung, 3) Abstrakte Konzeptualisie-
rung und 4) Aktives Experimentieren. Erfahrungsbasiertes Lernen ist dann effektiv, 
wenn Lernumgebungen eigene Erfahrungen ermöglichen, Reflexion anregen und An-
lässe zum sozialen Austausch geben (Reusser, 2006, S. 151). Aufgaben sollten mög-
lichst situiert, mit authentischem Praxisbezug sowie unter der Berücksichtigung multip-
ler Perspektiven gestaltet werden (Oliver & Herrington, 2003, S. 115). Zur Gestaltung 
von Unterrichtsdesigns mit SVL und 360°-Videoreflexion innerhalb der Studien dieser 
Dissertation wird insbesondere mit der Theorie des Erfahrungslernens von Kolb und 
Fry (1975) unter Anlehnung an die Theorie des Selbstregulierten Lernens gearbeitet. 
Damit die Lernenden Bildungstechnologien in Erfahrungslernprozessen wirksam nut-
zen können ist es wichtig zu wissen, wie dieses Lernen ausgestaltet werden muss. Dieser 
Umstand wird durch das technologie-vermittelte Lernen (TML) adressiert. 

2.4.2 Technologie-vermitteltes Lernen 

In der Bildungswelt kristallisierten sich bereits im Jahre 2009 zwei wichtige Trends her-
aus – 1) Der Einfluss von Technologie in allen Lernszenarien (bezeichnet als "techno-
logievermitteltes Lernen"; engl. Technology-mediated Learning (TML)) und 2) die Hin-
wendung zu sozialeren Formen des Lernens (Gupta & Bostrom, 2009, S. 687). TML 
stellt eine mittlerweile bekannte Theorie im Forschungsfeld des Technology-enhanced 
Learning (TEL) dar. Der Fokus und das Interesse liegen beim TML insbesondere darin 
zu erforschen, "wie Technologie in Lehr-Lernprozessen als Mediator zwischen intera-
gierenden Partizipanten genutzt werden kann, um lehrreiche und zielführende soziale 
Interaktionen zu ermöglichen" (Bower, 2019, S. 1037). Der reine Technologieeinsatz 
stellt jedoch nicht das Ziel, sondern auch hier das Mittel zum Zweck der Förderung und 
Ermöglichung von situiertem, praktischem und kollaborativem Lernen dar (Bower, 
2019, S. 1035). Dies kann in reinen Online-Settings wie auch in Präsenzsettings mit 
Hilfe der Erweiterung des Unterrichts durch Technologie geschehen. Die Art und Weise, 
wie solche technologischen Mediatoren verwendet und kombiniert werden ist eine wich-
tige Frage. Denn durch Technologie können neue Bedeutungsaspekte erzeugt und in den 
Lernprozess eingebracht werden (Bower, 2019, S. 1040). 

Die Idee, das Lernen durch Technologie auf ein anderes Niveau zu heben (enhance) 
respektive im Grundsatz verbessern zu können klingt äusserst ambitioniert und auch 
etwas anmassend gegenüber den Lehrpersonen, welche einen hohen Aufwand zur Si-
cherstellung guten Unterrichts betreiben. Gemeint ist jedoch eher das Verständnis der 
Art und Weise, wie Technologieeinsatz das Lernen beeinflusst (mediate) (Bower, 2019, 
S. 1045). Oliver und Herrington (2003, S. 113) betonen, dass TML insbesondere in 
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Lernsettings funktioniert, welche authentische, praxisbezogene Kontexte mit entspre-
chenden Aktivitäten ermöglichen (vgl. Konstruktivismus und Erfahrungslernen). Ge-
mäss den beiden Forschenden bieten technologiegestützte Lernansätze viele Potenziale 
für konstruktivistisches Lernen, da sie effektive Gestaltungsmöglichkeiten schülerzen-
trierter Lernumgebungen bieten. Ein Beispiel für eine passende Methode in einem sol-
chen Design ist gemäss den Autoren die Fallstudie (Oliver & Herrington, 2003, S. 115). 

Die Behauptung, der Einsatz digitaler Medien führe zu einer zunehmenden Substitution 
des Präsenzunterrichts, mag im Zusammenhang mit dem zunehmenden Technologieein-
satz im Unterricht oder zu dessen Gestaltung nahe liegen. Denn schliesslich kann man 
durch Online-Unterricht die Inhaltsvermittlung wie auch die Kommunikation unterei-
nander vollständig abbilden. Studien belegen jedoch, dass die Kombination der besten 
Elemente aus beiden Welten in der Lehre effektiv und erfolgsversprechend sind (Yousef 
et al., 2015, S. 69; Garrison & Kanuka, 2004, S. 96). Die flexible und wirksame Kopp-
lung von zeitlich getrennten Online- und Offline-Handlungsphasen wird in der Fach-
sprache Blended Learning genannt (Krüger et al., 2012, S. 8). Blended Learning führt 
zu einem neuen Rollenverständnis der zentralen AkteurInnen des Unterrichtsgesche-
hens. Lernende werden selbständiger und erarbeiten Wissensgrundlagen im Online-Set-
ting. Lehrpersonen werden vermehrt zu Coaches und LernbegleiterInnen (Tarantini, 
2021a, S. 33). Dies mündet in einem Paradigmenwechsel vom Lehren hin zum Lernen. 

Im TML besteht die Rolle der Lehrperson weiter darin, die Lernergebnisse und -erfah-
rungen der Lernenden durch den gezielten Einsatz von Lerntechnologien zu optimieren 
(Bower, 2019, S. 1039). Die Beiträge der Lernenden in Form ihrer technologie-unter-
stützten Interaktion und Produktion digitaler Artefakte spielen eine entscheidende Rolle, 
wenn es darum geht, der Lehrperson ein Feedback zu vermitteln, welches die nachfol-
genden Lernschritte beeinflussen kann (Bower, 2019, S. 1042). Die Anordnung der 
Technologien im Lernprozess sowie die Art und Weise, wie sie eingesetzt werden, kön-
nen das erlebte Gefühl der Präsenz und der Gemeinschaft von Lernenden beeinflussen 
(Bower, 2019, S. 1041). Bei einem positiv wahrgenommenen Technologieeinsatz kann 
sie zur Entwicklung von sogenannten Communities of Practice (Wenger et al., 2002, S. 
9; vgl. auch Kap. 1.1) führen, in denen Lehrende und Lernende sich gegenseitig im for-
mellen wie auch im informellen Kontext zum Lernen anregen (Bower, 2019, S. 1040). 

2.4.3 Modell einer integrativen Pädagogik 

In der vorliegenden Dissertation werden zwei Bildungstechnologien genutzt, nament-
lich SVL und 360°-Videos. Zu bildungstechnologischen Forschungszwecken erfordert 
deren mediendidaktische Einbindung einer theoretischen, modell-basierten Fundierung 
zur Gestaltung wirksamer Einsatzszenarien in der Pädagogik (Wohlgenannt et al., 2019, 
S. 4). Identifiziert wurde hierzu das Modell der integrativen Pädagogik von Heikkinen 
und Tynjälä (2011, S. 98 ff.; Quincy et al., 2016, S. 21). Dieses definiert die vier inter-
dependenten Bereiche 1) Erfahrungsbasiertes, 2) Konzeptionelles, 3) Soziokulturelles 
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und 4) Selbstregulierendes Wissen. Das Modell der integrativen Pädagogik geht davon 
aus, dass Theoretisches (1) in Praktisches resp. Erfahrungsbasiertes Wissen (2) trans-
formiert wird (Heikkinen und Tynjälä, 2011, S. 98 ff.). Im Umkehrschluss kann durch 
die abstrakte Konzeptualisierung der praktischen Erfahrung theoretisches Wissen ge-
schaffen werden. Der dritte Wissensbereich, nämlich das Selbstregulierende Wissen (3) 
beschreibt die Fähigkeit des Lernenden zur Metakognition und Reflexion eigener Akti-
vitäten. Dieser hängt direkt mit (1) und (2) zusammen, da die Reflexionstätigkeit im 
Zusammenhang mit erfahrungsbasiertem oder theoretischem Wissen stattfindet. Das so-
ziokulturelle Wissen (4) "umrahmt" die anderen Wissensbereiche, denn es wird durch 
das Kollektiv sichtbar, wie beispielsweise durch die Aktivitäten von Communities of 
Practice (vgl. Kap. 1.3.2 und 2.2.3). Es ergibt sich das in Abbildung 4 dargestellte Mo-
dell. 

 

Abbildung 4. Modell der integrativen Pädagogik. Darstellung in Anlehnung an Heikkinen & 
Tynjälä, 2011, S. 99. 

Problemlösungsprozesse bedingen gemäss Heikkinen und Tynjälä die integrierte Ver-
arbeitung von theoretischem und praktischem Wissen (2011, S. 98). Die Integration die-
ser Wissensbereiche wird von Mediatoren unterstützt. Diese vermögen die Explikation 
impliziten Wissens sowie die Analyse praktischen Wissens zu unterstützen. Neben prak-
tischen Aktivitäten wie Diskussionen oder Mentorings können diese auch technologi-
sche Tools wie beispielsweise 360°-Videos umfassen. Unterstützend für die Geeignet-
heit des Modells zur Anwendung auf die Studien dieser Dissertation wird festgehalten, 
dass das Modell der integrativen Pädagogik zur Arbeit mit 360°-Videos Gedankengut 
aus den bisher betrachteten Theorien und Modellen in drei Punkten aufnimmt. Erstens 
findet sich die Logik des Erfahrungslernens in der der Konzeptualisierung von Theore-
tischem durch Praktisches Wissen sowie im Umkehrschluss in der Transformation von 
Theoretischem zu Praktischem Wissen wieder (vgl. Kap. 2.4.1). Zweitens wurde die 
mediatorische Funktion von Technologie in der Pädagogik bereits im Zusammenhang 
mit der Mediation von Kommunikationsprozessen innerhalb des TML hervorgehoben 
(vgl. Kap. 2.4.2). Drittens und abschliessend wird das selbstregulierende Lernen von 
Heikkinen und Tynjälä als Wissensfacette aufgenommen (2011, S. 99).  
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3 Forschungsergebnisse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Dissertation zusammengefasst. Das Kapi-
tel 3.1 zeigt eine Übersicht zu den einzelnen Forschungsarbeiten. In Kapitel 3.2 werden 
die publizierten Dissertationsbeiträge des Teils C inhaltlich beschrieben und deren Er-
gebnisse für die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Dissertation dargelegt sowie 
gewürdigt. 
 

3.1 Übersicht 

Die einzelnen Beiträge sind in ihrer Gesamtheit bestrebt das übergeordnete Forschungs-
ziel zu erreichen, nämlich die Beantwortung der Frage, wie relevante Kompetenzen von 
Lehrpersonen zum Zwecke der digitalen Transformation in Schulen mit Bildungstech-
nologien entwickelt werden können (vgl. Kap. 1.2). Hierzu wurden zwei übergeordnete 
Forschungsbereiche definiert. In diesen wurden die Beiträge A-F erarbeitet. 

Im ersten Forschungsbereich stehen zum einen die Frage nach den Kompetenzen von 
Lehrpersonen zur wirksamen Förderung der digitalen Transformation an Schulen sowie 
deren Konzeptualisierung und Förderung im Vordergrund. Beitrag A geht dieser Frage 
umfassend nach. Vor dem Hintergrund eines heterogenen Verständnisses der zu för-
dernden digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen der beruflichen Grundbildung, wird 
ein Kompetenzrahmenmodell entwickelt, um Klarheit zu schaffen. Dieser Beitrag 
wurde als finales Artefakt aus einer Reihe weiterer aus dem Projekt stammender, veröf-
fentlichter Beiträge, entwickelt.  

Der zweite Forschungsbereich ist indes bestrebt zu zeigen, wie die im ersten For-
schungsbereich definierten Kompetenzen durch den Einsatz von Bildungstechnologien 
wirksam entwickelt werden können. Hierbei wird in der universitären Lehrerbildung als 
dem zentralen Ort der Entwicklung angehender Lehrpersonen angesetzt. Beitrag B be-
schreibt eine erste Studie, welche den Einsatz von kollaborativer Videoannotation 
(SVL) in der Lehrerbildung zum Ziel hatte. Die damit einhergehende Förderung von 
Reflexionsprozessen führte in der Folge zu einer optimierten Lehrkompetenzentwick-
lung. Beitrag C beschreibt vor diesem Hintergrund konzeptionell Entwicklungspotenzi-
ale dieser Studie mit Hilfe einer Learning Analytics-Anwendung. Beitrag D beschreibt 
eine zweite Studie, in welcher SVL mit multiperspektivischen 360°-Videoaufzeichnun-
gen der Unterrichtseinheiten ergänzt wird. Die hiermit erweiterte Wahrnehmung des ei-
genen Unterrichtsgeschehens, gesteigert durch immersive VR-Technologie, ermöglicht 
das Entdecken neuer Beobachtungsaspekte im eigenen Unterricht. 

Der zweite Forschungsbereich befasst sich weiter mit der Frage, wie immersive Ler-
numgebungen durch Bildungstechnologien gestaltet werden können. Beitrag E be-
schreibt eine dritte Studie in der Lehrerbildung, welche die Gestaltung von Unterricht 
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mit Hilfe von interaktiven 360°-Videomaterialien zur Förderung von Sozialkompeten-
zen in der Berufsbildung zum Ziel hatte. Schlussendlich illustriert Beitrag F in einem 
umfassenden Arbeitsbericht zu immersivem Lernen in der Lehrerbildung weitere Per-
spektiven und entwickelt eine theoretisch-konzeptionelle Grundlage zur Umsetzung von 
Forschungsinitiativen. Die Tabelle 3 zeigt die publizierten Beiträge sowie die daraus 
entstandenen Ergebnisse für die Dissertation. 

Tabelle 3. Beitrags- und Ergebnisübersicht. Eigene Darstellung. 

Erster Forschungsbereich Ergebnisse für die Dissertation 

A Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen 

in Zeiten des digitalen Wandels 

Kompetenzrahmenmodell für Lehrpersonen 

der beruflichen Grundbildung 

Zweiter Forschungsbereich  

Forschungsbereich 2.1 – Social Video Learning 

B Social Video Learning in der Lehrerbildung – 

Professionalisierung durch Reflexionsprozesse 

Lerndesign und Theoriebasis für SVL in der 

Lehrerbildung 

C Social Video Learning – Creation of a reflec-

tion-based course design in teacher education 

Konzeptionelle Erweiterung von SVL durch 

Learning Analytics Anwendung 

D 360°-Video Reflection in Teacher Education: 

A Case Study 

Lerndesign und Theoriebasis für 360°-Video-

reflexion in der Lehrerbildung 

Forschungsbereich 2.2 – Immersive Lernumgebungen 

E Social and Emotional Competence Develop-

ment with 360°-Videos:  A Design Experiment 

Lerndesign mit 360°-Videos zur Entwicklung 

emotionaler und sozialer Kompetenzen 

F Immersives Lernen in der Lehrerbildung Theoretisches Fundament für immersives  

Lernen 
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3.2 Beiträge der Arbeit 

Die Beiträge A-F dieser kumulativen Dissertation werden in den nachfolgenden Kapi-
teln zusammengefasst. Zu den einzelnen Beiträgen wird das Forschungsinteresse, der 
Inhalt und die Methodik, die Forschungsergebnisse sowie deren Würdigung in Bezug 
zur übergreifenden Forschungsfrage dargelegt. 
 

Beitrag A – Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen in Zeiten 
des digitalen Wandels. Entwicklung eines Rahmenkonzepts und Vali-
dierung in der kaufmännischen Domäne. 

Forschungsinteresse 
Beitrag A bildet den ersten Baustein des Dissertationsprojekts zur Beantwortung der 
übergreifenden Forschungsfrage. Trotz der prägenden Auswirkungen digitaler Trans-
formation auf die Berufsbildungswelt, hat sich noch kein einheitliches konzeptionelles 
Verständnis zu den Kompetenzen von berufsbildenden Lehrpersonen herausgebildet. 
Das Zielbild liegt im Herbeiführen einer ganzheitlichen Unterrichts- und Schulentwick-
lung durch die gezielte Förderung digitaler Kompetenzen bei Lehrpersonen. Jedoch be-
darf die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen klarer Orientierungsgrundlagen. Um 
diese Forschungslücke zu schliessen, soll ein Rahmenkonzept digitaler Kompetenzen 
von Lehrpersonen in der schweizerischen, beruflichen Grundbildung entwickelt und va-
lidiert werden. Dieses Konzept dient insbesondere als normative Orientierungsgrund-
lage für Bildungsverantwortliche, um eine zielgerichtete Kompetenzentwicklung von 
Lehrpersonen zu gewährleisten. 

Inhalt und Methodik 
Das im Beitrag entwickelte Rahmenkonzept orientiert sich an bestehenden Arbeiten und 
etablierten Modellentwicklungen von Koehler und Mishra (2009), Blömeke (2003), 
Carretero et al. (2017) sowie dem Konzept professioneller Kompetenz von Baumert und 
Kunter (2006). Dieses Vorgehen erlaubt zum einen eine Qualitätssicherung im Hinblick 
auf die angestrebte Modellentwicklung sowie eine Kontextrelevanz und -übertragbar-
keit. Das Modell wird wie im Kapitel 1.3 erläutert, mittels eines gemischten Methoden-
Ansatzes, basierend auf qualitativen und quantitativen Methoden, erarbeitet. Der ge-
mischte Methodenansatz erlaubt die gleichzeitige Sicherstellung einer theoretischen 
Fundierung sowie der praktischen Relevanz und Aktualität. In einem ersten Schritt 
wurde eine Literaturanalyse durchgeführt. Die dabei identifizierten Modellfacetten wur-
den weiter mittels Interviews mit Schulleitungen und 14 BildungsexpertInnen sowie 
fünf Fokusgesprächen mit Lehrpersonen aus dem deutschschweizerischen Bildungsbe-
reich angepasst. Die finale Validierung der in diesem Zweistufenverfahren erarbeiteten 
Kompetenzfacetten erfolgte anhand eines Selbsteinschätzungsfragebogens bei berufs-
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bildenden Lehrpersonen. Dieser wurde von 132 Lehrpersonen an kaufmännischen Be-
rufsschulen der Deutschschweiz ausgefüllt. Die Selbsteinschätzung diente indes dazu, 
den Status Quo im Hinblick auf die Ausprägung der einzelnen Kompetenzen bei den 
Lehrpersonen zu erfassen. Zum einen wurden hierdurch wichtige Implikationen für die 
universitäre Lehrerbildung abgeleitet (unter anderem die Notwendigkeit der Vermitt-
lung von mediendidaktischem Orientierungswissen). Zum anderen erlaubten die erho-
benen Daten die Durchführung von zielgerichteten Weiterbildungsmassnahmen an aus-
gewählten Berufsschulen. Diese Weiterbildungen wurden als Workshops an den Berufs-
schulen mit begleiteten Fachimpulsen durch die Studienleitenden durchgeführt. 

Ergebnisse für die Dissertation 
Wie angekündigt, ist das entwickelte Modell insbesondere als normativer Rahmen zu 
verstehen. Es orientiert sich an Anforderungssituationen, welche in Zukunft für Lehr-
personen im Bildungswesen potenziell wichtig werden und möchte damit eine Grund-
lage zur Entwicklung berufstätiger und angehender Lehrpersonen stiften. Das entwi-
ckelte Rahmenmodell unterscheidet zum einen unterschiedliche Wissens-, Fertigkeits- 
und Motivational-affektive Merkmale. Indes unterstreicht das Modell die Wichtigkeit 
der Nutzung formeller und informeller Lerngelegenheiten mit digitalen Medien und die 
damit verbundene, notwendige Kompetenzentwicklung. Sind diese Kompetenzen ent-
wickelt worden, so wären Lehrpersonen in der Lage ausgereifte und didaktisch wert-
volle Lerngelegenheiten mit digitalen Medien anzubieten. Das Modell ist in der Abbil-
dung 5 visualisiert. 

 

Abbildung 5. Rahmenkonzept Digitale Kompetenzen von Lehrpersonen der beruflichen 
Grundbildung. Darstellung aus Seufert et al., 2019a, S. 318. 
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Im Zusammenhang mit dem Modell wurden die befragten Lehrpersonen gebeten, ihren 
aktuellen Kompetenzstand anhand eines darauf basierenden Fragebogens zu erfassen. 
Zentrale Umfrageergebnisse werden in der Abbildung 6 als Boxplots dargestellt. 

 

Abbildung 6. Boxplots zu Studienergebnissen. Darstellungen aus Seufert, Guggemos & Ta-
rantini, 2018, S. 175 ff. 

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass berufsbildende Lehrpersonen Lücken in 
der mediendidaktischen Gestaltung ihres Unterrichts aufweisen (Abb. 6; Mediendidak-
tisches Wissen). Damit einher geht, dass die befragten Lehrpersonen ihre Fähigkeiten 
dahingehend gering einschätzen, das Lernen ihrer SchülerInnen mit digitalen Medien 
wirksam zu fördern (Abb. 6; Wissen über die Förderung digitaler Fähigkeiten). Dies 
obwohl sich rund 75% der befragten Lehrpersonen trotz breiter Streuung, solide ausge-
prägte Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien zuschreiben (Abb. 6; Instrumen-
telle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digitalen Medien). Aus der Studie traten 
verschiedene Gründe für diese Divergenz ans Licht. Erstens fällt es den Lehrpersonen 
offenbar schwer, digitale Medien als Mittel zum Zweck der Gestaltung optimierter Un-
terrichtsprozesse verglichen mit dem Status Quo zu nutzen. Angesetzt werden sollte 
demnach, am Transfer erworbenen mediendidaktischen Wissens in die eigene Unter-
richtspraxis und Fachdidaktik mittel Weiterbildungsmassnahmen. Zweitens trat hervor, 
dass die (fachgruppeninterne) Kollaboration von Lehrpersonen dazu führen kann, dass 
neue digitale Einsatzmöglichkeiten und Anwendungen für den eigenen Unterricht ent-
deckt und folglich erprobt werden. 
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Schlussendlich schätzten die Lehrpersonen ihre Kompetenzen in der Schulentwicklung 
in Bezug auf digitalen Unterricht neutral oder gar hoch ein (Abb. 6; Beratungs- und 
Organisationswissen). Trotzdem besteht hier Handlungsbedarf – die interviewten 
SchulleitungsmitgliederInnen waren sich einig, dass die digitale Transformation einer 
Schule wesentlich von den digitalen Kompetenzen und kollaborativen Arbeitsfähigkei-
ten des Kollegiums abhängen. Dies wirkt sich in der Berufsbildung auf die Thematik 
Lernortkooperation aus. Obwohl digitale Medien und Plattformen interessante Mittler 
für eine engere Kooperation darstellen, ist dies bisher keine gelebte Kultur zwischen den 
drei Lernorten (Schule, überbetriebliche Kurse und Betriebe) gewesen. Ergo scheint die 
Notwendigkeit zu bestehen, angehende Lehrpersonen auszubilden, welche fähig sind 
eine neue Kollaborationskultur in den Schulen sowie zwischen den Lernorten zu etab-
lieren. Man könnte dies als eine weitreichendere Schulentwicklungsfähigkeit auf das 
ganze Berufsbildungssystem hin betrachten. 

Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
Das Projekt zeigte, dass nach der Modellbildung zwei wichtige Herausforderungen zu 
bewältigen sind. Zum einen lieferte der Entwicklungsprozess Implikationen für die Be-
rufsbildung im Hinblick auf die digitale Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen. Es 
war ein wichtiger Folgeschritt, den Schulen dieses Wissen zugänglich zu vermitteln, um 
allenfalls daran anknüpfende Massnahmen im Zusammenhang mit der digitalen Kom-
petenzentwicklung des eigenen Lehrkörpers ergreifen zu können. Dies wurde in einem 
ersten Schritt durch gezielte Weiterbildungsmassnahmen bei den teilnehmenden Schu-
len sichergestellt. Zum anderen stellt sich die Frage, welche Implikationen das Projekt 
für die Ausbildung angehender Lehrpersonen hat und wie diese wirksam aufgenommen 
werden können. Es wurde festgestellt, dass Letztere fähig sein sollen, neben reiner Un-
terrichts- auch eine wirksame Schulentwicklung vor dem Hintergrund der digitalen 
Transformation kompetent und engagiert voranzutreiben. Dies erfordert Ausbildungs-
ansätze, welche auf der Kollaboration und sozialen Eingebundenheit der Lehramts-Stu-
dierenden beruhen (unter anderem in der Form von Peer Learning). Weiter sollen Lehr-
personen ausgebildet werden, welche auf der Basis von Interaktionsprozessen mit Peers 
fähig sind, Feedback zu vermitteln und solches zur Verbesserung eigener Praktiken auf-
zunehmen. Zum anderen verlangt eine in diesem Projekt angestrebte Befähigung im 
Umgang mit Bildungstechnologien bei den Lehrpersonen, dass deren Kompetenzen im 
Ausbildungsprozess auch mit solchen entwickelt werden. An diesen Punkten schliessen 
nun die folgenden Beiträge des zweiten Forschungsbereichs an, welche sich zum Ziel 
setzen die hier dargelegten Implikationen aus dem ersten Forschungsbereich in der uni-
versitären Lehrerbildung aus mikrodidaktischer Perspektive aufzunehmen. 
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Beitrag B – Social Video Learning in der Lehrerbildung. Professiona-
lisierung durch Reflexionsprozesse. 

Forschungsinteresse 
Angehende Lehrpersonen sollen aus Autorensicht bereits in der universitären Ausbil-
dung mit Bildungstechnologien zur Unterrichtsgestaltung sowie zur Unterstützung de-
ren eigener Kompetenzentwicklung konfrontiert werden. Indes nimmt auch die Refle-
xion der eigenen Unterrichtspraxis einen wichtigen Stellenwert in der Professionalisie-
rung von Lehrkompetenzen ein. Nachdem im Beitrag A ein normativer Orientierungs-
rahmen für die Kompetenzen berufsbildender Lehrpersonen entwickelt wurde liegt das 
Interesse des Beitrags B darin zu zeigen, wie diese Reflexions- und Lehrkompetenzen 
durch den Einsatz der Bildungstechnologie SVL wirksam entwickelt werden können. 
Zusammengefasst geht es um Unterrichtsentwicklung in der universitären Lehrerbil-
dung. Eingebunden in diesen Prozess sind Studierende der wirtschaftspädagogischen 
Ausbildung der Universität St.Gallen sowie ein Dozierender, welcher die Gruppe in die-
sem Prozess in coachender Funktion begleitet. Die in dieser Studie verwendete Lern-
plattform edubreak CAMPUS ermöglicht SVL. Zum einen können Videos während de-
ren Aufzeichnung live via Smartphone durch die simulierte Klasse annotiert werden. 
Diese Innovation erlaubt eine sofortige Beobachtungssicherung in Form eines digitalen 
Datenpunktes auf der Plattform. Zum anderen ermöglicht diese Form der Videoannota-
tion das Entwickeln eines fortgeschrittenen Beobachtungsvermögens von Unterrichtssi-
tuationen und des Lehrerverhaltens. Diese Schritte münden in der Folge in einer vertief-
ten Diskussion sowie der erfahrungsbasierten Abstraktion guter Lehrpraktiken. 

Inhalt und Methodik 
Zur Gestaltung des experimentellen, qualitativen Forschungsdesigns wurde ein Kursde-
sign basierend auf der Logik erfahrungsbasierten Lernens nach Kolb erarbeitet, um eine 
klare Prozessorientierung sowie eine fundierte theoretische Verankerung des Lernde-
signs sicherzustellen. Indes wurde innerhalb eines Semesters mit der Studierenden-
gruppe gearbeitet. Das hierdurch entstandene Beziehungsverhältnis stellte den idealen 
Nährboden für ein qualitatives Forschungsdesign dar, welches Beobachtung und sozial-
kollaborative Gruppenarbeitsprozesse wie die Diskussion, miteinander verband. Es 
sollte insbesondere herausgefunden werden, wie die Reflexion eigenen Unterrichts in 
der Gruppendiskussion von den SVL-Prozessen zu profitieren vermochte. Der Beitrag 
beschreibt indes die mikrodidaktische Ebene und die dabei ablaufenden Prozesse. Hier-
durch soll hervorgehoben werden, welche Prozessschritte und -aspekte insbesondere zur 
Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrpersonen beitragen und wie hierbei SVL 
mitwirkt. 
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Ergebnisse für die Dissertation 
Der Beitrag B entwickelte erstmalig eine theoretische Fundierung für den Einsatz von 
SVL in der Lehrerbildung. Dieser auf die Lehrerbildung angewandte, erfahrungsbasierte 
Lernzyklus stellt eine passende Grundlage zur Gestaltung der Unterrichtseinheiten dar. 
Er erlaubt, SVL in einen Lernprozess einzubetten, welcher auf Erfahrungen und Be-
obachtungen basiert. Diese beiden Schlüsselkomponenten finden sich auch im Kurs "Di-
daktischer Transfer" wieder. Nicht zuletzt ist dieses Ergebnis relevant, da der Einsatz 
von SVL in der Lehrerbildung einerseits ein Novum ist und zum anderen noch kein 
Lerndesign präsentiert wurde, welches dessen wirksamen Einsatz abbildet. Nachfolgend 
wird dieser Lernzyklus visualisiert. 

 

Abbildung 7. Erfahrungslernen auf der mikrodidaktischen Ebene. Eigene Darstellung. 

Diese Prozessanalyse bettet eine technologische Dimension in das Konzept des erfah-
rungsbasierten Lernens von Kolb und Fry (1975, S. 33) ein. Der Erfahrungslernprozess 
wurde innerhalb des Semesters für die einzelnen Präsenzveranstaltungen eingesetzt 
(Microteachings). Diese Microteachings wurden in eine übergreifende Kursstruktur ein-
gebettet. 

 

Abbildung 8. Kursdesign im Didaktischen Transfer I. Eigene Darstellung. 

Die Studierenden planten die durchzuführenden Unterrichtseinheiten und wurden dabei 
von begleitenden Dozierenden gecoacht. Der effektive Technologieeinsatz erfolgte in 
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den Microteachings, um die aus den Lehrübungen generierten Lerneffekte in Reflexi-
ons- und Lehrkompetenzen zu steigern. 

Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
SVL stellt eine besonders interessante Bildungstechnologie dar, wenn es darum geht, 
sozial-kollaboratives Lernen auf eine neue Art und Weise zu ermöglichen. Durch den 
Einsatz dieser Technologie konnte in Form der Steigerung der Diskussions- und Feed-
backqualität im lehrerbildenden Kurs ein Mehrwert generiert werden. Die Live-Anno-
tationsfunktion stellt ausserdem eine Innovation mit weiteren entdeckungswerten Po-
tenzialen für Forschung und Praxis dar. Hierbei wäre insbesondere vorstellbar, dass 
Lehrpersonen durch die direkte Erfassung kritischer Beobachtungspunkte im Unterricht 
via Smartphone, auf lange Frist eine erhöhte Sensibilisierung im Hinblick auf kritische 
Situationen im eigenen Unterricht entwickeln. Nicht zuletzt kann man sich auf lange 
Frist erhoffen, dass die Technologie in der Lehrerbildung einen Peer-Learning und Kul-
turansatz durch Diskussion und Feedback begünstigt, welcher eine dem bisher in der 
Lehrpraxis oft noch vorherrschenden Einzelkämpfertum entgegensteht. 
 

Beitrag C – Social Video Learning – Creation of a reflection-based 
course design in teacher education. 

Forschungsinteresse 
Ein relevanter Schritt in Richtung zukunftsfähige Lehrerbildung ist einerseits der päda-
gogisch bereichernde Einsatz neuer Technologien sowie die Erweiterung des zu vermit-
telnden Kompetenzspektrums. Andererseits ist es wichtig, mit dem Blick nach vorne 
gerichtet Weiterentwicklungsmöglichkeiten zu antizipieren und zu konzeptualisieren. In 
Beitrag B wurde indes eine Studie beschrieben, welche die Technologie SVL in der 
Lehrerbildung testete. Die dahinterliegende Videoannotation produziert digitale Be-
obachtungspunkte und somit Daten, welche das Potenzial für eine weiterführende Ver-
arbeitung zur Gewinnung neuer Erkenntnisse aufweisen. Aus diesem Grunde wird im 
Beitrag C eine konzeptionelle Weiterführung dieser Studie basierend auf der Anwen-
dung von Learning Analytics (LA) Technologie beschrieben. LA erlaubt die automati-
sierte Verarbeitung dieser Datenpunkte sowie die Ableitung von lernprozessbezogenen 
Erkenntnissen. Im Fokus des Beitrags C steht schlussendlich die Beschreibung eines LA 
Design Frameworks sowie dessen Anwendung auf den in Beitrag B umfassend beschrie-
benen Anwendungsfall. 

Inhalt und Methodik 
Um zu verstehen, wie LA im entwickelten Lerndesign als Erweiterung von SVL konkret 
wirken kann, wurde in Beitrag C das in Beitrag B entwickelte Lerndesign aufgenom-
men. Hierdurch soll gezeigt werden, wie eine LA-Anwendung die Lehrkompetenzent-
wicklung zu optimieren vermag. Als Basis diente die Adaptierung eines bestehenden 
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LA-Modells unter Einbindung der entwickelten theoretischen Fundierung aus Beitrag 
B. Nachfolgend wird das verwendete LA Design Framework visualisiert. 

 

Abbildung 9. Learning Analytics Design Framework. Eigene Darstellung adaptiert von    Se-
ufert et al. (2019b). 

Die Verarbeitung der in LA generierten Daten basiert auf einer zugrundeliegenden the-
oretischen Grundlage sowie dem entsprechenden Lerndesign mit zugehörigen Lernzie-
len. Diese in Beitrag B erarbeitete Grundlage erlaubt dessen Anwendung auf das vorlie-
gende Design-Framework.  

Ergebnisse für die Dissertation 
Beitrag C zeigt, dass LA in der Lehrerbildung einen Mehrwert zu stiften vermag, wenn 
dessen Einsatz an eine lerntheoretische Basis, klar formulierte Lernziele sowie ein Lern-
design gekoppelt ist. Diese Erkenntnis schärft das Verständnis der Wichtigkeit eines 
soliden Grundlagendesigns zur wirksamen und lernzielförderlichen Einbettung von Bil-
dungstechnologien in einen pädagogischen Kontext. Einschränkend ist wichtig zu er-
wähnen, dass die hier konzeptionell entwickelten Grundlagen durch praktisches Testen 
mit gängigen LA-Applikationen forschungstechnisch weitergeführt werden können und 
sollen. 
 
Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
Der Beitrag stellt einen wichtigen Baustein dar, um die Kompetenzentwicklung von 
Lehrpersonen durch KI-basierte Bildungstechnologien weiterzudenken. LA wird durch 
Anwendungen wie intelligente tutorielle Systeme, adaptive Lernsysteme oder auch pä-
dagogische Agenten ermöglicht (Southgate et al., 2019, S. 27). Indes steht die Idee der 
Weiterverarbeitung und Interpretation nutzergenerierter Daten im Zentrum. Hierbei 
können intelligente Maschinen Erkenntnisgewinne stiften, welche menschliche Analy-
sen ergänzen und zu einem Gesamtbild zusammenführen. Nicht zuletzt wird antizipiert, 
dass der kompetente Umgang mit sowie die Interpretationsfähigkeit von Lernenden-Da-
ten durch Lehrpersonen einen wichtigen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung leisten 
können. Schulentwicklungspotenziale bestehen darin, eine schulübergreifende Strategie 
dahingehend auszuarbeiten, wie solche intelligenten Systeme im Unterricht eingesetzt 
werden können. Die Daten müssen als soziale Bezugspunkte zur Diskussion über Lehr-
performanz und Unterricht genutzt werden. Hierdurch resultiert sowohl eine individu-
elle Kompetenz- und in der Folge auch eine organisationale Weiterentwicklung. 
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Beitrag D – 360°-Video Reflection in Teacher Education: A Case 
Study. 

Forschungsinteresse 
360°-Videos stellen eine auf Echtzeitaufnahmen basierende Technologie dar, welche 
durch das selbstgesteuerte Wechseln des Beobachtungswinkels ein multiperspektivi-
sches Erlebnis videografierter Inhalte ermöglichen. VR-Brillen erlauben das immersive 
Betrachten solcher Videos, um eine emotional-intensivere Erfahrung beim Betrachten-
den auszulösen. Diese Faktoren bieten interessante Anknüpfungspunkte für die Weiter-
entwicklung der universitären Lehrerbildung respektive der Lehrkompetenzentwick-
lung. Insbesondere war der Gedanke spannend, 360°-Videos als ergänzende Reflexions-
instrumente zum bereits etablierten SVL einzusetzen. Die Erweiterung erlaubt vom 
SVL-basierten, situationsbezogenen und sozial-kollaborativen Reflexions-Mindset zu 
profitieren und wichtige Situationen durch anschliessende, multiperspektivische Be-
obachtungen noch besser zu verstehen. Das konkrete Forschungsinteresse lag nun darin, 
die konkrete Anwendung dieser Technologie in Ergänzung zu SVL gemäss dem in Bei-
trag B entwickelten Kursdesign in der universitären Lehrerbildung studienbasiert zu tes-
ten. 

Inhalt und Methodik 
Beitrag D beschreibt die Implementierung von 360°-Videotechnologie in Ergänzung zu 
SVL in der Lehrerbildung. Das Erfahrungslernen von Kolb (1984, S. 21) bietet auch für 
den Einsatz von 360°-Videos als Reflexionsinstrumente in der Lehrerbildung einer pas-
senden Grundlage. Dieses wurde technologiebasiert erweitert und während eines Se-
mesters in den Präsenzveranstaltungen des lehrerbildenden Kurses "Didaktischer Trans-
fer" angewandt. 

 

Abbildung 10. Lerndesign mit 360°-Videoreflexion. Eigene Darstellung in Anlehnung an 
Kolb & Fry, 1975, S. 33. 

Analog zu Beitrag B wurde mit einer semesterübergreifenden Kursstruktur gearbeitet, 
welche ebenfalls auf den Prozessschritten Planung, Coaching, Microteaching (Abb. 10) 
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und Lernergebnisse basiert. Die Studienumsetzung wurde methodisch durch eine Da-
tenerhebung mittels Umfrage sowie persönlichen Interviews im Anschluss an die Refle-
xionserfahrungen mit den 360°-Videos des eigenen Unterrichts begleitet. Der qualitative 
Forschungsansatz erlaubte Datenerhebungen in einem Fallstudiensetting durch eben-
diese Interviews, Beobachtungen und prozessbegleitenden Rückmeldungen der Studie-
renden zum Kursdesign. Unverhofft endete die zweite Semesterhälfte im reinen Online-
Unterricht via ZOOM, was jedoch interessante Akzentuierungen im Hinblick auf den 
Wert von SVL und 360°-Videoreflexion mit sich führte, als diese Elemente nicht mehr 
eingesetzt werden können. 

Ergebnisse für die Dissertation 
Mit dem Beitrag sollte herausgefunden werden, ob 360°-Videos wirksame Medien zur 
Kompetenzentwicklung angehender Lehrpersonen sein können. Trotz der kleinen Ko-
horte (n=10; davon 4, welche innerhalb eines umfassenden Coachings mit den 360°-
Videos gearbeitet haben) und der damit begrenzten Aussagekraft der Ergebnisse konnte 
mit dem Beitrag D gezeigt werden, dass die Multiperspektivität der 360°-Videos Refle-
xionsprozesse in der Lehrerbildung durch SVL sinn- und wirkungsvoll zu ergänzen ver-
mögen. Begleitend wurden die Eindrücke der Teilnehmenden in der Reflexion von 
360°-Videos erhoben. Deren Erlebnis wurde fragebogenbasiert anhand von sieben Fa-
cetten operationalisiert (Abb. 11). 

 

Abbildung 11. Umfrage zur 360°-Videoreflexion (n = 10) (1 = Trifft gar nicht zu; 5 = Trifft 
voll zu). Eigene Darstellung. 

Um die aufgezeichneten 360°-Videos den Studierenden zur Verfügung zu stellen, wur-
den diese auf YouTube hochgeladen. Die Studierenden empfanden insbesondere die 
Nutzung der Videos via YouTube VR (Ease of Use) sowie das Präsenzerleben im räum-
lichen, videografierten 360°-Unterricht (Presence) als wertvoll. Der Tenor unter den 
Studierenden war ausserdem, dass sie in der Arbeit mit den 360°-Videos einen Mehr-
wert im Hinblick auf die multiperspektivischen Reflexionsvarianten feststellen konnten. 
Ausserdem wurde im Beitrag der Vergleich zwischen zwei Unterrichtssettings realisier-
bar, da zur Semesterhälfte pandemiebedingt auf Fernunterricht via ZOOM umgestellt 
werden musste. Folglich wurden Unterrichtsaufzeichnungen in diesem Setting verun-
möglicht, da jeder Studierende vor dem eigenen Bildschirm zu Hause sass. Indes wurde 
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zum Abschluss des Semesters seitens der Studierenden der Wert der kombinierten Re-
flexionsmöglichkeiten mit SVL und 360°-Videotechnologie besonders hervorgehoben. 
Obwohl nicht getestet werden konnte, ob und wie stark der Einsatz dieser beiden kom-
binierten Bildungstechnologien die Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkräfte 
effektiv fördert, waren diese Ergebnisse bestärkend zugunsten der weiteren Erforschung 
dieser Thematik. 

Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
Mit 360°-Videos und SVL wurden bewusst komplementäre Technologien ausgewählt, 
um eine technologisch-innovative Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen zu ermög-
lichen. Durch die Multiperspektivität und den immersiven Charakter sind 360°-Videos 
in der Lage, die Effekte von SVL in der Reflexionsarbeit weiter zu steigern. In erster 
Linie wurden sozial-kollaborative Arbeitsprozesse mit den Technologien in den Vor-
dergrund gestellt, um einerseits eine Kultur des Zusammenarbeitens ins Zentrum zu stel-
len, welche die Ausbildung von unterrichts-, schulentwicklungsbereiten und -fähigen 
Lehrpersonen begünstigen soll. Andererseits erweitert der Einsatz von 360°-Videos un-
ter den Studierenden deren technologischen Horizont, denn digitale Transformation an 
Schulen passiert ultimativ auch über das Kennenlernen und Implementieren neuer, für 
den Unterrichtseinsatz geeigneter Technologien im Ausbildungsprozess (Beitrag A). 
Insbesondere traten durch die Diskussionen während des Semesters zwischen Studie-
renden und Dozierendem auch weitere Potenziale des Einsatzes dieser Medien im Fa-
chunterricht "Wirtschaft & Recht", wie beispielsweise die Erkundung eines Unterneh-
mens mittels 360°-Video innerhalb des Unterrichts, hervor. Genau durch diesen menta-
len Transfer werden fundamentale Voraussetzungen für die zukünftige, eigene Lehrtä-
tigkeit mit Hilfe neuer Technologien wie diesen beiden, geschaffen. 
 

Beitrag E – Social and Emotional Competence Development with 360°-
Videos: A Design Experiment. 

Forschungsinteresse 
Neben der Anwendung neuer Technologien in der Lehrerbildung, sollten diese seitens 
der angehenden Lehrpersonen selbst zur Unterrichtsgestaltung eingesetzt werden kön-
nen. Aus diesem Grund beschreibt Beitrag E ein Designexperiment, in welchem eine 
360°-videobasierte Unterrichtseinheit durch Studierende für den berufsbildenden Kon-
text entwickelt wurde. Der Unterricht zielte auf die Förderung sozialer und emotionaler 
Kompetenzen der Berufslernenden ab. Die Innovation dieses Experiments und eine re-
levante Abgrenzung zum Einsatzszenario von 360°-Videoreflexion in der Lehrerbildung 
besteht besonders darin, dass die Videos in diesem Setting eine interaktiv nutzbare und 
immersivere Lernumgebung bilden. Das bedeutet, dass es direkt innerhalb der Videos 
möglich ist durch Mausklick Entscheide zur Reaktion in bestimmten Konfliktsituatio-
nen aus Sicht des Betriebslernenden oder des Lehrmeisters zu fällen. Aufgrund dieses 
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Entscheidungsfreiraums und der gamifizierten Nutzung von 360°-Videos liegt das For-
schungsinteresse insbesondere darin zu verstehen, wie die angehenden Lehrkräfte diese 
in ein wirksames Unterrichtsdesign für eine simulierte Berufsschulklasse einbetten. 

Inhalt und Methodik 
Beitrag E nimmt die entwickelten theoretischen Grundlagen der Beiträge B und D auf 
und beschreibt die Entwicklung und Durchführung des Designexperiments. Hierzu 
wurde EDR als Gestaltungsmethodik für das Unterrichtsdesign eingesetzt. Die Umset-
zung erfolgte im geschützten Rahmen mit der Studierendengruppe des Kurses "Aktuelle 
Themen der Wirtschaftsdidaktik". Dieser wurde aufgrund der COVID-19 Pandemie via 
ZOOM umgesetzt. Die Abbildung 12 zeigt den Ablauf des Designexperiments in drei 
Phasen, welches von den Studierenden entwickelt wurde. 

 

Abbildung 12. Designexperiment. Eigene Darstellung. 

Das Briefing diente vorerst zur Einführung der Gruppe in die Thematik 360°-Videos im 
Bildungsbereich. Im Anschluss folgte der Kernbeitrag, die didaktische Intervention. Um 
die Güte der didaktischen Intervention aus Studierenden resp. Sicht des Lernenden ein-
schätzen zu können, wurde mit einer Debriefing-Phase abgeschlossen. 

Ergebnisse für die Dissertation 
Beitrag E zeigt, dass 360°-Videos neben dem Einsatz in der Lehrerbildung, als Medien 
im simulierten, berufsbildenden Unterricht, funktionieren. Obwohl das Unterrichtsde-
sign lediglich im pandemiebedingten Online-Unterricht via ZOOM durchgeführt werden 
konnte, war es durch Breakout-Sessions möglich, dass die simulierte Klasse in Klein-
gruppen wirksam mit den Unterrichtsmaterialien arbeiten konnte. Die Entwicklung von 
emotionalen und sozialen Kompetenzen kann jedoch innerhalb eines Semesters zum ei-
nen nur sehr limitiert nachgewiesen werden. Zum anderen müsste das Designexperiment 
in einer Folgestudie in den authentischen Berufsschulunterricht implementiert werden, 
um Effekte bei der Zielgruppe beobachten zu können. Trotz allem bietet die Multiper-
spektivität der 360°-Videos auch für diesen Einsatzbereich Vorteile, um beispielsweise 
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ein besseres, situationsspezifisches Empathie-Empfinden der involvierten Konfliktpar-
teien zu fördern. Dieser Umstand soll weiter als Motivation für zukünftige Forschungs-
vorhaben dienen, um selbständig interaktive 360°-Videos zu verschiedenen Themen zu 
produzieren. 

Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
Vor dem Hintergrund des Dissertationsziels, statt der Erforschung von Kompetenzent-
wicklungsprozessen bei Lehrpersonen durch Bildungstechnologien wurde festgestellt, 
dass die Gestaltung interaktiver, immersiver Lernumgebungen ein relevantes Zukunfts-
thema ist. Das hier beschriebene Projekt nimmt ausserdem die Idee der Förderung sozi-
aler Kompetenzen als Thema für Studierende und Berufslernende auf, was übergreifend 
mit dem Streben nach der Ausbildung von Lehrpersonen mit Fähigkeiten im kollabora-
tiven Arbeiten an Schulen stimmig erscheint. Nicht zuletzt ist die in diesem Beitrag be-
schriebene Anwendung von 360°-Videos zur Unterrichtsgestaltung als wichtiger An-
wendungsfall zu verstehen, um den effektiven Transfer auf das Schulumfeld praxisba-
siert einzuüben. Somit entsteht ein passender, ergänzender Einsatz von 360°-Videos in 
der universitären Lehrerbildung, neben der Reflexion eigener Unterrichtsperformanz, 
welcher auch die mediendidaktische Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrper-
sonen zu fördern vermag. 
 

Beitrag F – Immersives Lernen in der Lehrerbildung. 

Forschungsinteresse 
Immersive Lernumgebungen ermöglichen das technologiebasierte Eintauchen in Lehr-
/Lernprozesse und bieten intensive Lernerlebnisse. In dieser Dissertation wurde der Fo-
kus insbesondere daraufgelegt, die videogestützte Reflexion von Unterricht, in Ergän-
zung um einen räumlichen Blick in das Klassenzimmer, effektiv zu gestalten. 360°-Vi-
deotechnologie bietet die Möglichkeit, Reflexionsprozesse multiperspektivisch zu er-
weitern und somit auch die Sicht der Lernenden besser zu verstehen. Mit Hilfe von so-
genannten Head Mounted Displays (HMD; engl. für VR-Brille) können diese immersiv, 
also emotional involvierend durch Präsenzempfinden, erlebt werden. Die Antizipation 
von Zukunftsaussichten sowie das theoretische Fundieren von Initiativen, welche die 
Gestaltung immersiver Lernumgebungen zum Ziel haben, bieten vertiefungswürdige 
Forschungspotenziale. Der hier entwickelte Arbeitsbericht nimmt diese Gedanken auf 
und beschreibt erstens, wie didaktische Designs in der Lehrerbildung zur Reflexion mit 
360°-Videos gestaltet und theoretisch fundiert werden können. Zweitens wirft dieser 
einen Blick in die Zukunft und zeigt, wie immersive Lernumgebungen in der Lehrerbil-
dung gestaltet und weiterentwickelt werden können. 
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Inhalt und Methodik 
Der Arbeitsbericht zielt insbesondere darauf ab, Terminologien und theoretische Grund-
lagen im Zusammenhang mit der Thematik immersives Lernen zu klären. Hierbei wer-
den insbesondere die Begriffe Immersion, Selbstwirksamkeit sowie Lernen in immersi-
ven Umgebungen aufgenommen. Eine theoretische Verortung für den Einsatz von 360°-
Videos in der Lehrerbildung wurde mit dem Modell der integrativen Pädagogik (vgl. 
Kap. 2.4.3) identifiziert. Die Zusammenführung der gewonnenen Erkenntnisse aus den 
theoretischen Betrachtungen und dem Begriffsverständnis zu immersivem Lernen führte 
zur Ableitung von vier Kernelementen in der Gestaltung von immersiven Lernumge-
bungen (Mediator, Emotion, situiertes Lernen und Arbeitspraxis). Indes wird gezeigt, 
wie immersives Lernen mit 360°-Videos als Reflexionsgegenstand in der Lehrerbildung 
umgesetzt wird (detaillierte Beschreibung in Beitrag D). 

Ergebnisse für die Dissertation 
Beitrag F ergänzt die beiden Studien zum Thema 360°-Videoreflexion in der Lehrerbil-
dung um die Gestaltung eines umfassend beschriebenen theoretischen Fundaments resp. 
einer konzeptionellen Grundlage. Neben SVL als Basismethode zur sozial-kollaborati-
ven Zusammenarbeit mit Videomaterialien, wurden die Logik einer integrativen Päda-
gogik, situierten Lernens sowie Grundprinzipien des zyklischen Erfahrungslernens her-
genommen, um eine stimmige und implementierungsfähige theoretische Grundlegung 
zu fundieren. Nicht zuletzt wird eine erste Studie in der universitären Lehrerbildung 
beschrieben und hierdurch auch weiterführende Forschungspotenziale aufgezeigt. Die 
erarbeitete theoretische Fundierung wird in Abbildung 13 zusammenfassend dargelegt. 

 

Abbildung 13. Theoretische Fundierung für immersives Lernen. Eigene Darstellung. 
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Das Alleinstellungsmerkmal immersiven Lernens liegt in der Erzeugung von Emotion 
durch die Nutzung von Technologie als Mediator. Hierdurch wird ein verstärktes situ-
iertes Lernen möglich und erlaubt einen praktischen Transfer theoretischen Wissens auf 
direkt erlebte Praxissituationen. Der beschriebene Effekt wird durch den Einsatz von 
360°-Videos mit Hilfe von VR-Technologie verstärkt. Fachübergreifend entstehen so-
mit interessante Anwendungspotenziale für den Unterricht. 

Würdigung in Bezug zur übergreifenden Forschungsfrage 
Die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen mittels immersiver Lernumgebungen 
birgt ein hohes Potenzial. Um dieses zu nutzen, bedarf es einer fundierten theoretischen 
Grundlegung des explorativen Forschungs- und Lerndesigns, um einen effektiven Wis-
sensaneignungs- und Technologienutzungsprozess zu gewährleisten. Weiter ist das Ent-
wickeln einer Perspektive für die zukünftige Gestaltung immersiver Lernumgebungen 
wertvoll, um aus gewonnenem Wissen in diesem Prozess auch Anknüpfungspunkte für 
weitere Forschungsvorhaben zu gestalten. Obwohl 360°-Videos und VR bereits etab-
lierte Technologien darstellen, wurde ersichtlich, dass sie für viele Nutzende und Schu-
len noch eine unentdeckte, jedoch vielversprechende Unterrichtsressource darstellen. 
Für das übergreifende Dissertationsprojekt stellt dieser Arbeitsbericht daher eine Infor-
mations- und Entdeckungsressource für Bildungsverantwortliche dar, um diese Techno-
logien einerseits kennenzulernen und andererseits Impulse für die Weiterentwicklung 
deren eigenen Unterrichts zu erhalten. Im Zusammenhang mit diesen beiden Technolo-
gien werden diverse Entwicklungen, wie beispielsweise die Gestaltung voll-animierter 
Klassenräume als Trainingsgelegenheiten, folgen (Kleinknecht & Richter, 2020). 
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TEIL B – Diskussion und Ausblick 

4 Diskussion 

4.1 Beantwortung der Forschungsfrage 

Das Ziel dieser Dissertation stellte die Beantwortung der folgenden, übergreifenden For-

schungsfrage in zwei Forschungsbereichen dar. 

Übergreifende Forschungsfrage 
Wie können Kompetenzen von Lehrpersonen zur digitalen Transformation in Schulen 

mit Bildungstechnologien entwickelt werden? 

 
Die Dissertation strebte danach Ansätze zu explorieren, welche auf eine kollaborative 

Entwicklung von Lehrkompetenzen durch Bildungstechnologien abzielt. Diese Zielvor-
gabe stellte zwei Aspekte heraus, nämlich, dass 1) Dozierende in der Ausbildung von 

angehenden Lehrpersonen digital kompetent sein sollen und 2) in der Lage sein müssen 
zu verstehen, welche Lehrkompetenzen zu fördern sind, damit die angehenden Lehrper-

sonen zukunftsrelevante Kompetenzen erlangen. 

Erster Forschungsbereich 

Entwicklung eines Kompetenzrahmenmodells für berufsbildende Lehrpersonen 

Im ersten Forschungsbereich lag das Forschungsdesiderat darin herauszufinden, wie di-

gitale Lehrkompetenzen zu verstehen sind und wie diese modellbasiert konzipiert wer-

den können. Ein zentrales Ergebnis ist der Beitrag A, welcher ein nationales Projekt zur 

Entwicklung eines digitalen Kompetenzrahmenmodells für berufsbildende Lehrperso-
nen beschreibt. Unter Anwendung eines gemischten Methodenansatzes, von einer um-

fassenden Literaturanalyse über Interviews mit PraktikerInnen und ExpertInnen bis hin 
zur abschliessenden Validierung mit Selbsteinschätzungsfragen bei den Lehrpersonen, 

entstand dieser theoretisch- sowie praktisch-fundierte Orientierungsrahmen. Auf-
schlussreich war weiter die Einsicht, dass der pädagogisch unüberlegte Einsatz von Bil-

dungstechnologien nicht zur besseren Lernzielerreichung ausreicht. Weitere Implikati-
onen waren, dass Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Medien ausgebildet werden 

müssen. In der Dissertation wurde weiter ersichtlich, dass kollaborative Prozesse för-
dernd im (innovativen) Einsatz von Bildungstechnologien durch Lehrpersonen wirken. 

Vor diesem Hintergrund entstehen Potenziale für eine langfristige Schulentwicklung, 
denn hiermit etabliert sich eine Kultur "zusammenarbeitender Lehrpersonen" im Sinne 

einer kollaborativen Praxisgemeinschaft. 

Hervorzuheben ist die Erkenntnis, dass mediendidaktische Kompetenzen bei berufsbil-
denden Lehrpersonen in der Praxis mangelhaft vorhanden und deshalb bei angehenden 
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Lehrpersonen zu fördern sind (vgl. KV Luzern, 2019). Aus diesen Erkenntnissen folgt, 

dass es sinnvoll ist, den effektiven und kollaborativ erlernten Einsatz von Bildungstech-
nologien bereits eine Stufe vor der Berufspraxis, also in der Lehrerbildung, als Vermitt-

lungsgegenstand aufzunehmen. Weiter können angehende Lehrpersonen bereits in der 
Ausbildung auf eine kollaborative Arbeitskultur im Sinne der Unterrichts- und Schul-

entwicklung, durch aktives Praktizieren im universitären Studium, vorbereitet werden. 

Zweiter Forschungsbereich 

Kompetenzentwicklung mit Bildungstechnologien in der universitären Lehrerbildung 

Nun sollte im zweiten Forschungsbereich herausgefunden werden, wie die Lehrkompe-

tenzentwicklung von angehenden Lehrpersonen durch den Einsatz von Bildungstechno-
logien wirksam unterstützt werden kann und wie letztere prozessual wirksam in den 

Unterricht eingebettet werden können. Eine Prozessanalyse des lehrerbildenden Kern-
kurses Didaktischer Transfer zeigte, dass Reflexionsprozesse von Unterricht mit Hilfe 

von Videotechnologie das Potenzial aufwiesen, weiter optimiert zu werden. Hierzu wur-
den zwei Technologieschwerpunkte definiert.  

Im Forschungsschwerpunkt 2.1 war die Implementierung von SVL in den Unterrichts-
kontext der Lehrerbildung von Interesse. In Beitrag B wurde einerseits eine theoretische 

Fundierung für den didaktisch wertvollen Einsatz von SVL entwickelt und angewandt. 
Beitrag C thematisierte andererseits die konzeptionelle Erweiterung um LA-Systeme. 

Das zentrale Ergebnis war, dass die Lehrkompetenzentwicklung durch die SVL-
unterstützte Förderung von situationsbezogenen Reflexions- und Diskussionsprozessen 

wirksam verbessert werden kann. Erweitert wurde diese Studie im Beitrag D mit Hilfe 
des Einsatzes von 360°-Videotechnologie zur multiperspektivischen Erweiterung des 

SVL-basierten Reflexionsprozesses. Es konnte festgestellt werden, dass der immersive 
Effekt von 360°-Videos in Kombination mit dem selbstbestimmten Perspektivenwech-

sel neue Beobachtungspunkte im eigenen Unterricht, besonders mit Hilfe des Einsatzes 
einer VR-Brille, ermöglichte. Der Umstand, dass die Studierenden dank SVL bereits ein 

sehr klares Verständnis von erfolgskritischen Situationen in ihrem Unterricht entwickelt 
haben, ermöglichte ein gezieltes Wieder- und Neuerleben dieser Situationen mit 360°-

Videotechnologie zur Entdeckung weiterer Beobachtungsaspekte. Somit wurden wei-
terführende Kompetenzentwicklungspotenziale genutzt. Übergeordnet trägt die Arbeit 

mit Bildungstechnologien in der Lehrerbildung zu einer Weiterentwicklung der digita-

len Unterrichtskompetenzen der Studierenden bei. Wichtig ist die Voraussetzung, dass 
die Studierenden die Relevanz sowie den Sinn der eingesetzten Medien erkennen. 
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Der zweite Schwerpunkt (FB 2.2) thematisierte die Gestaltung immersiver Lernumge-

bungen. Beitrag E beschreibt hierbei, wie eine solche Lernumgebung in der Form inter-
aktiver 360°-Videos genutzt wurde, um eine Unterrichtseinheit zur Förderung sozial-

emotionaler Kompetenzen von Berufslernenden zu entwickeln. Die angehenden Lehr-
personen zeigten in der Durchführung mit einer simulierten Klasse, dass 360°-Video-

technologie auch als Medium für den berufsbildenden Unterricht pädagogisch nutzen-
stiftend einsetzbar ist und sie ihre mediendidaktischen Kompetenzen zu Unterrichtsge-

staltung einsetzen können. Weiter wurde gezeigt, dass Unterricht mit 360°-Videos auch 
im COVID-19-bedingten Online-Unterricht via ZOOM wirksam gestaltet werden kann. 

Beitrag F stellt den finalen Baustein dieser Dissertation dar und legt relevante konzep-
tionell-theoretische Grundlagen für die Gestaltung immersiver Lernumgebungen, wel-

che für zukünftige Projekte beigezogen werden können.  

Insgesamt wurde in beiden Forschungsbereichen evident, dass trotz wachsendem Tech-

nologieeinsatz, die menschenorientierte Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen re-
levant bleibt. Für die Unterrichtsgestaltung und vor allem der rationalen Maschine nicht-

möglichen Beziehungsgestaltung und -pflege bleibt sie unabdingbar. Weiter wird mit 
den Studien im zweiten Forschungsbereich ein Beitrag zur zukünftigen Unterrichtsent-

wicklung geleistet. Dies erfolgt, da die Lehramts-Studierenden lernen, Technologie di-
daktisch wertvoll einzusetzen. Andererseits wird jedoch mit einem sozial-kollaborativen 

Ansatz zur Schulentwicklung in deren zukünftigem Arbeitsfeld beigetragen. 

Im ersten Forschungsbereich wurden mehrere Publikationen erarbeitet. Repräsentativ 

für das Gesamtprojekt, wurde in dieser Dissertation eine der umfassendsten finalen Pub-
likation dieses Projekts (Beitrag A) aufgenommen. Dieser wurde in einer wissenschaft-

lichen Zeitschrift publiziert und an einer wissenschaftlichen Konferenz präsentiert. Im 
zweiten Forschungsbereich wurden fünf eigene Publikationen generiert. Beitrag B 

wurde in einem Konferenzband mit ausgewählten Beiträgen publiziert. Die Beiträge C, 
D und E wurden in Konferenz-Proceedings publiziert. Beitrag F wurde als Arbeitsbe-

richt publiziert. 

4.2 Wertbeitrag für Wissenschaft und Praxis 

Die Ambition dieser Dissertation war es, anwendungsorientierte Erkenntnisse für Wis-

senschaft und Praxis zu generieren. Im ersten Forschungsbereich konnte aus wissen-
schaftlicher Sicht ein signifikanter Beitrag geleistet werden, indem im Beitrag A ein 

digitales Kompetenzrahmenmodell für Lehrpersonen der beruflichen Grundbildung ent-
wickelt wurde. Dieses bringt Klarheit in eine heterogene Begriffs- und Konzeptland-

schaft und vereint theoretische mit praktischen Perspektiven zu digitalen Kompetenzen. 
Die Validierung des Modells liefert zusätzliche Erkenntnisgewinne für die Berufspraxis. 

Zum einen ist es von Bedeutung, Lehrpersonen Orientierungswissen an die Hand zu 
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geben, welches sie darin befähigt mediendidaktisch kompetent zu unterrichten. Dies 

wurde innerhalb des Projekts durch dem Rahmenmodell angelehnte Weiterbildungsini-
tiativen an den beteiligten Berufsschulen bewerkstelligt. Hierbei wurde gezeigt, dass 

kollaborative Lernprozesse unter berufstätigen Lehrpersonen zu einer wirksamen digi-
talen Kompetenzentwicklung führen können. Denkt man dies weiter, so entstehen Po-

tenziale für gemeinsame Schulentwicklungsprozesse, welche vor dem Paradigma eines 
konstruktivistischen Lehr-Lernverständnisses als vielversprechend eingeschätzt werden 

können. 

Der zweite Forschungsbereich fokussierte sich, bestärkt aus den Erkenntnissen des ers-

ten Forschungsbereichs, auf die Lehrkompetenzentwicklung mit Bildungstechnologien. 
Zentral war das Bestreben der Befähigung angehender Lehrpersonen darin, in digitalen 

Transformationsprozessen ihrer zukünftigen, schulischen Wirkungsfelder aktiv und kol-
laborativ mitwirken zu können. Aus wissenschaftlicher Perspektive wurde in den Bei-

trägen B, D und F eine theoretische Fundierung sowie ein passendes Kursdesign für den 
wertstiftenden, reflexionsunterstützenden der Bildungstechnologien 1) SVL und 2) 

360°-Videos in Ergänzung zu SVL im Unterricht der Lehrerbildung erarbeitet. Beitrag 
C zeigte ausserdem eine konzeptionelle Erweiterung um LA-Anwendungen, welche ei-

nen zusätzlichen Wert aus den generierten Daten durch deren Verarbeitung freilegen 
können. Beitrag E bekräftigte mit der Gestaltung eines weiteren Designexperiments, 

dass 360°-Videos geeignete Lernmaterialien für den berufsbildenden Unterricht darstel-
len können. Weitere praktische Implikationen sind einerseits, dass es sich lohnt mit Bil-

dungstechnologien in der Unterrichtsgestaltung zu experimentieren, um neue Kompe-
tenzentwicklungsansätze zu entdecken. Andererseits ist es empfehlenswert sich als 

Lehrperson darüber Gedanken zu machen, welchen didaktischen Mehrwert man sich 
von einer Bildungstechnologie für einen bestimmten Prozess- oder Lernschritt im Un-

terricht erhofft. Dies mündet neben der Legitimation des Technologieeinsatzes in einer 
höheren Akzeptanz und Nutzung derselben durch die Lernenden. Die Nutzung von Bil-

dungstechnologien in der Lehrerbildung führt indes zu einer optimierten Kompetenz-
entwicklung und dazu, dass die Studierenden diese kennenlernen und für einen Einsatz 

in ihrer zukünftigen Unterrichtspraxis in Erwägung ziehen können. 

Zusammenfassend produzierte der Dissertationsprozess interessante Erkenntnisse und 

Gedankenanstösse für die Zukunft der Berufs- sowie der Lehrerbildung im Zusammen-

hang mit Unterrichts- und Schulentwicklung. Nichtsdestotrotz muss abschliessend her-
vorgehoben werden, dass die Lehrperson der Zukunft nach wie vor oder vielleicht gar 

mehr denn je als KommunikatorIn, BeziehungsgestalterIn und menschliches Vorbild, in 
einer von Technologie geprägten Gesellschaft, gefragt ist. 
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4.3 Kritische Würdigung 

Wie jede wissenschaftliche Arbeit ist auch diese Dissertation trotz wichtiger Beiträge 
für Wissenschaft und Praxis nicht von Limitationen befreit. Die übergreifende For-

schungsfrage (Wie können Kompetenzen von Lehrpersonen zum Zwecke der digitalen 
Transformation in Schulen mit Bildungstechnologien entwickelt werden?) wurde an-

hand von zwei Forschungsbereichen beantwortet. An dieser Stelle wird festgehalten, 
dass andere Fokus- respektive Forschungsbereiche in diesem Themenkomplex denkbar 

gewesen wären, um das angestrebte Forschungsziel zu erreichen. Insbesondere wäre es 

interessant, diese Forschungsfrage mit stufenübergreifenden Erkenntnissen aus ver-

schiedenen Altersgruppen von Lehrpersonen und Lernenden umfassender zu stützen. 
Zukünftige Forschungsvorhaben sollten hier ansetzen. Nachfolgend werden die wich-

tigsten Limitationen forschungsbereichs- und beitragsspezifisch zusammengefasst. 

Erster Forschungsbereich 

Entwicklung eines Kompetenzrahmenmodells für berufsbildende Lehrpersonen 

Erstens basierte die Entwicklung des Kompetenzrahmenmodells für Lehrpersonen in 

Beitrag A auf der deutschschweizerischen, beruflichen Grundbildung. Aufgrund des Fo-
kus auf die Deutschschweizer Berufsbildung ist es fragwürdig, inwiefern die Resultate 
generalisierbar sind auf andere Kulturbereiche. Dies betrifft zum einen die französisch- 

und italienischsprachigen Teile der Schweiz und zum anderen das Ausland. Der Disser-
tation unterliegt die Limitation, dass die hergeleiteten Resultate insbesondere für Länder 

mit einem ähnlichen Bildungssystem respektive mit ähnlichem Wohlstandniveau gelten. 

Die Wahl dieses eher eingeschränkten, nationalen Fokus lässt sich verschieden begrün-

den. Die geographische Nähe, persönliche Kontakte sowie der Fokus auf ein spezifi-
sches Bildungssystem erlauben qualitativ hochwertigere Forschungsergebnisse. Ausser-

dem dienten nationale Fördermittel der Umsetzung eines für die "Berufsbildungsland-
schaft Schweiz" relevanten Projekts. Diese wird durch die enge Verbindung der drei 

Lernorte Schule, Betrieb und überbetriebliche Kurse charakterisiert. Demzufolge wären 
weiterführende respektive internationale Studien zu dieser Thematik wünschenswert. 

Zweitens bietet das Kompetenzmodell eine Orientierung, welche jedoch laufend kritisch 
hinterfragt und ergänzt werden muss. Gerade im Zeitalter intelligenter Technologien, 

können sich die Kompetenzansprüche an berufstätige und angehende Lehrpersonen ste-
tig verändern. Das führt zu einer möglichen Anpassung der in Betracht gezogenen Re-

ferenzmodelle und Theorien zur Kreierung eines solchen Kompetenzmodells, welche 
beispielsweise in einigen Jahren anders aussehen könnte. Insofern wären kritische Prü-

fungen von Forschenden und PraktikerInnen aus anderen oder verwandten Feldern ein-
sichtsreich, um einen stets aktuellen Orientierungsrahmen sicherzustellen.  
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Zweiter Forschungsbereich 

Kompetenzentwicklung mit Bildungstechnologien in der universitären Lehrerbildung 

Den Studien der Forschungsbereiche 2.1 und 2.2 unterlagen verschiedenen Limitationen 

(Beiträge B, C, D und E). Zum einen wurde der Fokus auf die Reflexionsprozesse mit 
SVL und 360°-Video gelegt. Das Feedback zur Arbeit mit den Technologien seitens der 

Lehramts-Studierenden fiel durchwegs positiv aus. Dies könnte jedoch am Neuheitsef-
fekt (novelty effect) der beiden Technologien liegen und nicht zwingend am didaktischen 

Mehrwert (Jeno et al., 2019, S. 398). Dieser besagt, dass ein positiver Effekt insbeson-
dere dann wahrnehmbar ist, wenn mit etwas Neuem und als spannend Empfundenem 

gearbeitet wird. Weitere Studien wären hier nützlich, um weiteren Aufschluss über die 
Güte der Technologien für die Lehrerbildung zu eruieren. 

Zum anderen waren die jeweiligen Teilnehmergruppen sehr klein, was keine allgemein-
gültigen Abstraktionen aus den Studien zulässt. Ausserdem wurde mit einem qualitati-

ven Forschungsansatz gearbeitet, welcher zwar hochwertige jedoch subjektivere For-
schungsergebnisse erzielte, die nur schwer replizierbar sind. Es wäre demnach denkbar, 

ähnliche Settings mit einer grösseren Kohorte an Studierenden in einem gemischten For-
schungsdesign zu reproduzieren. Jedoch wird dem entgegengehalten, dass der persönli-

che Kontakt mit den Studierenden und das Vertrauensverhältnis zur Gruppe, welches 
durch die semesterübergreifende gemeinsame Arbeit entsteht, wesentliche Faktoren für 

den Erfolg des Projekts waren. Kritisches, wertschätzendes Feedback und die Bereit-
schaft eine unbekannte Technologie auszuprobieren basierten massgeblich auf der auf-

gebauten Gruppenkultur über die einzelnen Kurstermine hinweg.  

Weiter ist durch das persönliche Kennenlernen und die daraus folgende Zusammenar-

beit die Bereitschaft gewachsen, sich intensiver für die Prozesse innerhalb der Studien 
zu engagieren. Insbesondere stieg die Bereitschaft für persönliche Interviews, um Feed-

back an den Dozierenden zum Unterrichts-Reflexionserlebnis mit 360°-Videos zu ge-
ben, damit an. Trotzdem wurde der Fokus in den Studien auf Technologien und Prakti-

ken gelegt, welche stufenübergreifend relevant sein könnten. Beispielsweise ist Video-
Learning bereits auf der obligatorischen Schulstufe eine verbreitete und etablierte Lern-

methodik (Oggenfuss & Wolter, 2021, S. 16). Diese Beobachtung bietet Ansatzpunkte 
für weitere Forschungsvorhaben, wie beispielsweise das Testen von SVL oder 360°-

Videoreflexion auf der Sekundarstufe I. 

Weiter kann kritisch angemerkt werden, dass die Studien der iterativen Natur designba-
sierter Forschung nur beschränkt werden (Beiträge B, C und D). Die entwickelten Lern-

designs wurden im Laufe des jeweiligen Semesterkurses gemäss Feedbacks der Studie-
renden laufend in kleinen Prozessschritten adaptiert. Insofern wurde sichergestellt, dass 
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die designten Prozesse von den Nutzenden gutgeheissen wurden. Die eigentliche, itera-

tive Weiterentwicklung der ersten Studie stellte die zweite in Ergänzung von SVL durch 
explorative 360°-Videoreflexion dar. Die iterative Erprobung weiterer Technologien in 

der Lehrerbildung anhand von designbasierten Prozessanalysen wäre nichtsdestotrotz 
zu begrüssen. Aus methodischer Sicht könnte beispielsweise durch die Anwendung ei-

ner Längsschnittstudie die Wirksamkeit von ähnlichen Settings auf die langfristige 
Kompetenzentwicklung von Studierenden untersucht werden.  

In Beitrag F wurde in einem Arbeitsbericht eine umfassende theoretische Grundlage für 
die Kreierung von immersiven Lernumgebungen geschaffen. Die Auswahl der Theorie-

basis wäre jedoch in zukünftigen Studien differenzierter zu evaluieren, da es noch wei-
tere mögliche Fundierungsansätze gäbe. Weiter ist es wichtig zu erwähnen, dass der 

Gestaltung dieser Theoriegrundlage ein konstruktivistisches Lehr-/Lernparadigma zu-
grunde liegt. Je nach paradigmatischem Grundverständnis kann sich die Logik theoreti-

schen Fundierung und damit der Sinngehalt der einzusetzenden Technologie in der 
Lehre verändern.  

Abschliessend bleibt anzumerken, dass die aufgezeigten Limitationen gleichzeitig in 
konstruktiver Manier als Impulse für zukünftige Forschungsvorhaben verstanden wer-

den sollen, welche in vertiefenden oder weiterführenden Studien münden. Die einzelnen 
Beiträge machen explizit auf ihre Limitationen aufmerksam, um Annahmen offen zu 

legen und eine Basis für weitere Forschung zu schaffen. Ein möglicher und vielverspre-
chender Anknüpfungspunkt ist der Einsatz von KI-basierten Technologien, welcher im 

abschliessenden Ausblick thematisiert wird. 
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5 Ausblick – Künstliche Intelligenz in der universitären Lehrerbildung 

Dieser Forschungsausblick widmet sich dem technologischen Megatrend künstliche In-
telligenz. Es soll antizipiert werden, wie die Lehrerbildung im Hinblick auf die Kompe-

tenzen von Lehrpersonen durch KI-basierte Technologien bereichert werden kann. 
Demzufolge wird ein konkretes Entwicklungsszenario für den Beitrag D (Einsatz von 

SVL und 360°-Videotechnologie) der Dissertation entwickelt. 

5.1 Grundlagen 

5.1.1 KI-Kompetenzen von Lehrpersonen 

Themenrelevante Studien bekräftigen, dass berufstätige und angehende Lehrpersonen 
vermehrt lernen sollten, wie fortgeschrittene KI-basierte Technologien übergreifende 
Bildungsprozesse sowie Lehr-/Lernprozesse im eigenen Unterricht zu optimieren ver-
mögen (Miao et al., 2021, S. 28; Lameras & Arnab, 2022, S. 13; Pedró, 2019, S. 18). Es 
wird unterstrichen, dass das Kennenlernen von KI-Anwendungen und -beispielen aus 
dem eigenen Feld für den individuellen Kompetenzerwerb als Lehrperson, relevant ist 
(Pedrò, 2019, S. 31; Attwell et al., 2020, S. 5). Transferiert auf den eigenen Unterricht 
sollten zukünftige Lehrpersonen fähig sein 1) angebotene KI-basierte Technologien 
zielgerichtet für eigene Lehr-Lernprozesse auszuwählen, 2) aus diesen Prozessen gene-
rierte Daten zu interpretieren und diese 3) für die Lernenden unterstützt durch KI-
basierte Technologien in passender Form bereitzustellen (Miao et al., 2021, S. 14; La-
meras & Arnab, 2022, S. 31; de Witt et al., 2020, S. 12). Intelligente Systeme und damit 
verbundene Echtzeit-Datenverarbeitung sollen in der Praxis tätige und angehende Lehr-
personen dabei unterstützen, Daten schneller in studierendenorientiertes Feedback zu 
überführen. Dies ermöglicht eine individualisierte Lernprozessbegleitung (de Witt et al., 
2020, S. 12; Pedró, 2019, S. 28-29). Lehrpersonen sollen einerseits zunehmend fortge-
schrittene technologische Fähigkeiten aufweisen (Attwell et al., 2020, S. 5). Anderer-
seits akzentuieren die Fortschritte rund um KI-basierte Technologien die wachsende 
Wichtigkeit menschlicher Kompetenzen im Arbeitsleben, welche nicht durch Techno-
logie ersetzt werden können. Drunter fallen insbesondere soziale, emotionale und krea-
tive Fähigkeiten. Ergänzend sollen sich Lehrpersonen selbst eine kritische Meinung 
durch Reflexionen ethischer und technischer Herausforderungen im Zusammenhang mit 
KI-basierten Technologien im Bildungsbereich bilden (Pedrò, 2019, S. 30; Lameras & 
Arnab, 2022, S. 31; Schmid et al., 2021, S. 6). 

5.1.2 Training von KI-Anwendungen mit Supervised Learning 

Damit eine lerner-zentrierte KI-Technologie effektiv genutzt werden kann, ist es vorab 
notwendig diese zu trainieren (Saravanan & Sujatha, 2018, S. 945; Southgate et al., 
2019, S. 26). Unter lerner-zentrierte KI-Technologien fallen Softwareanwendungen, die 
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Lernende dabei unterstützen individualisierte Informationen aufzunehmen und zu ver-
stehen (Southgate et al., 2019, S. 26; Baker et al., 2019, S. 11).  Unter Training wird die 
Befähigung der KI-basierten Technologie zur modellbasierten Kalkulation und Mes-
sung von Datenpunkten verstanden (Schmid et al., 2021, S. 11). Für die vorliegende 
Arbeit wird das Supervised Learning (engl. für maschinelles Lernen unter "Aufsicht") 
als Trainingsmethode eingesetzt (Saravanan & Sujatha, 2018, S. 945 ff.; Borth, 2021, S. 
48). Hierbei nutzt eine KI-basierte Technologie Wissen, das sie aus vergangenen und 
aktuellen Daten gewonnen hat (Hasan et al., 2020, S. 257; Borth, 2021, S. 48). Dieses 
Wissen wird vom Meschen resp. dem Programmierenden als Dateninput in die Techno-
logie implementiert. Hierbei werden Labels, also konkrete Benennungspunkte, definiert. 
Damit werden Kommentare, Bilder oder videografierte Situationen für die KI-
Anwendung interpretierbar (Buxmann & Schmidt, 2021, S. 10). Die effektive maschi-
nelle Intelligenz hängt hierbei direkt von der Qualität der Labels ab. Je mehr konkrete 
Labels definiert wurden, desto aussagekräftiger und akkurater sind die Ergebnisse aus 
den Datenverarbeitungsprozessen der KI-basierten Technologie (Cope et al., 2021, S. 
1232; Miao et al., 2021, S. 8). Anschliessend verarbeitet die Technologie den Input und 
liefert einen Output in Form eines Labels (Input-Prozess-Output Prozedur (IPO)). Wird 
das Label basierend auf dem Bildinput nicht korrekt wiedergegeben, muss das Modell 
durch weitere, aktuelle Dateninputs in einem iterativen Prozess verfeinert respektive 
weiter trainiert werden. Wurde die KI-basierte Technologie "gut trainiert", so stimmt 
der Erwartete mit dem tatsächlichen Output überein. Abbildung 14 zeigt diesen Vorgang 
am Beispiel des Labels "Lehrperson". 

 

Abbildung 14. Supervised Learning. Eigene Darstellung in Anlehnung an Inhalte von Borth, 
2021, S. 48. 

Im dargestellten Beispiel lernt das System das Bild einer "Lehrperson" dem entspre-
chenden Label zuzuordnen. Dieser Prozess wird mit jedem Dateninput wiederholt. Die-
ses Training der KI-basierten Technologie kreiert in der Summe das Trainingsmodell 
(Cope et al., 2021, S. 1236; Schmid et al., 2021, S. 12; de Witt et al., 2020, S. 12). Die 
aktuellen Dateninputs bilden in ihrer Gesamtheit das sogenannte Aufgabenmodell 
(Wahlster, 2017b, S. 413). Das Aufgabenmodell wird als "weitere Beobachtung" ins 
Trainingsmodell integriert, um der KI-basierten Technologie dabei zu helfen, klarere 
Muster zu identifizieren und das Training weiterzuführen. 
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5.2 KI-basierte Lehrkompetenzentwicklung 

5.2.1 Integration eines intelligenten tutoriellen Systems 

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie eine fortgeschrittene KI-basierte Technologie in der 
Lehrerbildung eingesetzt werden kann mit dem Ziel, die bisherigen Lehr-/Lernprozesse 
zu optimieren. Um dies zu erreichen, wird im Folgenden die exemplarische KI-
Anwendung ITS verwendet (Southgate et al., 2019, S. 17). Unter diesem sogenannt in-
telligenten tutoriellen System (engl. Intelligent Tutoring System (ITS)), wird eine com-
puterbasierte Software, die menschliche Unterstützung nachahmt, verstanden. Ein ITS 
zielt darauf ab, Daten von Lernenden zu verarbeiten und in personalisierte Lernprozess-
hilfen zu überführen. Somit kann das ITS beispielsweise auf Fehler bei einer Aufgaben-
bearbeitung hinweisen (Lameras & Arnab, 2022, S. 32; Baker et al., 2019, S. 11; Miao 
et al., 2021, S. 15). Die Ausgangslage zur wirksamen Integration des ITS bildet die Ar-
beit mit generierten Lernprozessdaten der Studierenden (Aufgabenmodell-Bildung) 
(vgl. Tarantini, 2020, S. 23 ff.). Diese Daten stammen für das zu entwickelnde Szenario 
aus den 360°-Videos der Unterrichtseinheit in Form von personenbezogenen Sprachda-
ten (Cope et al., 2021, S. 1235; Hemati & Borth, 2021, S. 1). Die Überführung dieser 
Sprachdaten in maschinell interpretierbaren Text wird in der Fachliteratur als natürliche 
Sprachverarbeitung (engl. Natural Language Processing (NLP)) bezeichnet (Cope et 
al., 2021, S. 1235; Miao et al., 2021, S. 19; Schmid et al., 2021, S. 10). Hierzu wird 
vorerst eine automatische Spracherkennung verwendet, um Sprache in Text umzuwan-
deln. Im Anschluss werden NLP-Ansätze genutzt, um Informationen aus dem transkri-
bierten Text zu extrahieren, diese zu verstehen und eine passende Textantwort zu for-
mulieren (Kabel, 2020, S. 1; Engelbrecht et al., 2021, S. 155). Dies kann angehenden 
Lehrpersonen dabei helfen, verbesserungswürdige Aspekte ihrer Lehrtätigkeit, wie bei-
spielsweise die Lautstärke der Stimme oder vielfach verwendete Begriffe, zu entdecken. 
Eine fortgeschrittene KI-basierte Technologie könnte zudem neben der Stichwortiden-
tifikation anhand von Stimmmustern in der Lage sein, menschliche Emotionen aus den 
Stimmmustern zu abstrahieren (Turow, 2021, S. 3). 

5.2.2 Studienerweiterung – 360°-Videoreflexion 

Nachdem aufgezeigt wurde, wie ein ITS in die Lehrerbildung integriert werden kann, 
zeigt dieses Kapitel, wie diese Technologie zur Erweiterung von 360°-Videoreflexion 
(Forschungsbereich 2.1) wirksam eingesetzt werden kann. Im nachfolgenden Prozess-
modell wird veranschaulicht, wie mit Hilfe eines ITS die Verarbeitung von (360°-)vi-
deobasierten Sprachdaten von Unterrichtseinheiten erfolgen kann. Das Prozessmodell 
orientiert sich an den Design-Grundlagen des Kurses aus den erarbeiteten Publikationen 
(Tarantini, 2021c, S. 22; Tarantini, 2021a, S. 12 ff.) und erweitert diese. 
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Abbildung 15. Supervised Learning - Spracherkennung via ITS im Didaktischen Transfer. 
Eigene Darstellung. 

Der semesterübergreifende Kurs ist in vier Prozessschritte eingeteilt (Abb. 15; erste 
Zeile) (detaillierte Prozessbeschreibungen finden sich in Tarantini, 2020, S. 26 und Ta-
rantini, 2021a, S. 284). An der Schnittstelle zwischen reflexiver Beobachtung (Studie-
rende generieren nach der Unterrichtsbeobachtung Videoannotationen) und abstrakter 
Konzeptualisierung (Diskussion des beobachteten Unterrichts zur Abstraktion von Prin-
zipien guten Unterrichts) erfolgt nun die Integration des trainierten ITS zur Verarbeitung 
genannten Stichworte durch NLP-Ansätze (Benennung; Cope et al, 2021, S. 1234). Das 
trainierte ITS wird nachfolgend als IPO-Prozedur beschrieben (Abb. 15; dritte Zeile). 

Input. Als Input für das ITS dienen die in den 360°-Videos vorhandenen Sprachdaten 
der Lehrperson sowie der simulierten Klasse. Je nach Stimmlage, Tonalität oder Aus-
druck ist das ITS in der Lage Zuordnungsmuster zu erkennen (Hemati & Borth, 2021, 
S. 4); Prozess. Im ersten Schritt liegt die Arbeit der KI-Anwendung in der Aggregation 
der erfassten Datenpunkte menschlicher Interaktion (Cope et al., 2021, S. 1235) (Be-
rechnung). Durch NLP-Ansätze oder Modelle ist die Anwendung in der Lage, Muster 
in den Sprachdaten der Lehrperson oder der Lernenden zu identifizieren (Cope et al., 
2021, S. 1236; Schmid et al., 2021, S. 11-12). Das ITS erstellt mit der Analyse dieser 
Daten das Aufgabenmodell (Wahlster, 2017b, S. 413). Der Abgleich zwischen Aufga-
ben- und Trainingsmodell lässt das ITS nun Sprachmuster erkennen (Ontology-valida-
tion; Cope et al, 2021, S. 1234). So ist das System in der Lage häufig verwendete Be-
griffe der Lehrperson oder der Lernenden hervorzuheben oder zusammenzufassen (Mes-
sung); Output. Schlussendlich soll das ITS als Repräsentationsgegenstand 1) Zusam-
menfassungen von Sprachmustern der beteiligten Personen oder 2) weiterführende Hin-
weise produzieren. Die Verarbeitungsqualität steigt, sofern eingegrenzte, weniger kom-
plexe Aspekte, wie beispielsweise die Anzahl genannter Stichworte oder der Einsatz 
von Sprechpausen, determiniert werden (vgl. Turow, 2021, S. 2 ff.). Einerseits können 
in diesem Falle rein textbasierte Feedbacks resultieren. Andererseits sind multimodale, 
audio-visuelle Hinweise in Form einer computergesteuerten Stimme ergänzt durch vi-
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suelle Textelemente denkbar (Cope et al., 2021, S. 1236). Ähnlich wie bei einem smar-
ten Sprachassistenten, vermag eine solche Chatbot-Stimme das 360°-Erlebnis noch wei-
ter zu emotionalisieren (vgl. Turow, 2021, S. 5). Man spricht in diesem Zusammenhang 
von rekursivem Feedback, welches direkt auf die entsprechende Arbeitssituation an-
wendbar ist (Cope et al., 2021, S. 1241). Ein Beispiel wird in Abbildung 16 dargestellt. 

 

Abbildung 16. Beispielkonzept eines ITS im 360°-Unterrichtsvideo. Eigene Darstellung. 

Das erarbeitete Konzept zeigt eine beispielhafte Unterrichtssituation, welche Studie-
rende in dieser Ansicht mit Hilfe einer VR-Brille betrachten könnten. Das ITS könnte 
in diesem Falle bestimmte Datenpunkte, wie in diesem Beispiel die Fragestellung der 
Lehrperson, hervorheben und mit einem kurzen Echtzeit-Hinweis für den betrachtenden 
Studierenden verbinden. Solche Feedbacks können auch als vorformulierte Bausteine in 
der KI-basierten Technologie programmiert und für eine passende Situation abgerufen 
werden (Hemati & Borth, 2021, S. 4). 

5.3 Reflexion – Kollaboration und ethische Fragestellungen 

Diese Entwicklungen lassen erahnen, dass die Welt der intelligenten Maschinen für den 
Bildungsbereich gar nicht mehr so weit entfernt zu schein vermag, wie angenommen 
werden könnte. Diese Dissertation stellte unter anderem die Wichtigkeit des kollabora-
tiven Lernens im Sinne des Peer Learning heraus. Es ist bekannt, dass solches Lernen 
unter Studierenden, welche gemeinsam an der Lösung eines Problems arbeiten, die 
Lernergebnisse verbessert (Luckin et al., 2017, S. 10 ff.). Die Realisierung einer effek-
tiven Zusammenarbeit zwischen den Lernenden kann schwierig sein. Hieran knüpft das 
sogenannte KI-basierte kollaborative Lernen (AI-enabled collaborative learning) an 
(Miao et al., 2021, S. 17; de Witt et al., 2020, S. 12). KI-basierte Technologien wären 
fähig das kollaborative Lernen auf verschiedenen Wegen zu verändern. Ein denkbares 
Szenario wäre, die Lernenden per Fernzugriff für eine Unterrichtssituation durch intel-
ligente Dienstleistungen, beispielsweise für die Arbeit in einem virtuellen Raum mit 
Hilfe von VR-Brillen, zu verbinden. Hierbei werden die Studierenden für kollaborative 
Aufgaben in Gruppen aufgeteilt. Ein pädagogischer Agent könnte aktiv an Gruppendis-
kussionen mitwirken und Impulse vermitteln (Miao et al., 2021, S. 17). Ein ergänzender 
Ansatz für die pädagogisch wertvolle Kombination von kollaborativen, KI-unterstützten 



 

56 
 

Lernprozessen mit 360°-Videotechnologie bietet das von Hebbel-Seeger und Vohle 
(2022, S. 148) entwickelte Konzept des Forschenden Sehens. Dieses verbindet das Be-
obachten von Unterrichtssituationen im 360°-Videoraum mit der gemeinsamen Diskus-
sion forschungsleitender Fragen (bspw. Was ändert sich in meiner Beobachtung durch 
den Wechsel des Blickwinkels?). Hiermit entsteht eine Explikation der Möglichkeiten, 
welche sich durch multiperspektivische Reflexion ergeben und wird zum Diskussions-
gegenstand. 

Luckin et al. (2017, S. 18) unterstreichen ein weiteres reflexionswürdiges Potenzial, 
nämlich, dass KI-basierte Technologien zukünftig dazu beitragen könnten das Fachwis-
sen der Lehrperson zu erweitern, beispielsweise mit Hilfe eines physischen KI-
Lehrassistenten (AI-powered teaching assistants). Wie in der Begriffsklärung erwähnt, 
ist KI gleichermassen viel weniger und viel mehr als menschliche Intelligenz (vgl. Kap. 
2.2). Wie jede andere Bildungstechnologie, stellt sie für die Bildung und damit den Un-
terricht ein Mittel zum Zweck der Lernzielerreichung durch die Lehrperson dar (Cope 
et al., 2021, S. 1230; Schmid et al., 2021, S. 37). Wie KI konkret einen Mehrwert im 
Sinne des TML schaffen kann, ist für den Einsatzkontext spezifisch zu bestimmen 
(Bower et al., 2019, S. 1044). Genau dieser erfolgreiche Transfer von konzeptionellem 
zu pädagogisch-praktischem Wissen bei Lehrpersonen stellt aus persönlicher Sicht eine 
ernstzunehmende Herausforderung in den kommenden Jahren dar. Wichtig ist es also, 
Lehrpersonen darin zu schulen, KI-Systeme und -Anwendungen zu kennen und diese 
wirksam für den Unterricht zur optimierten Lernzielerreichung einsetzen zu können 
(Schmid et al., 2021, S. 6). 

Eine weitere relevante Herausforderung liegt in der Adressierung von ethischen Frage-
stellungen rund um die Verwendung personenbezogener Daten durch KI-basierte Tech-
nologien im Bildungsbereich (Lameras & Arnab, 2022, S. 26-29). Erstens handelt es 
sich um sensible Daten, welche aufgrund von Missbrauchsrisiken durch Drittparteien 
mit Vorsicht verwendet werden sollen. Zweitens wird die KI-basierte Technologie dazu 
"ermächtigt" handlungsbeeinflussende Hinweise zu erarbeiten, welche auf dieser Da-
tenbasis beruhen. Damit wird der Lernprozess der Studierenden "mitgesteuert". Lehr-
personen und Dozierende sind angehalten sich Gedanken darüber zu machen, welchen 
Einfluss der Einsatz einer KI-basierten Technologie auf die Lernerfahrung von Studie-
renden und Lernenden haben kann. Drittens akzentuiert sich diese Problematik insbe-
sondere auf der Stufe Sek II, wo personenbezogene Daten von Minderjährigen verwen-
det werden, um Lernprozesse individualisiert zu gestalten und zu optimieren. Wir be-
finden uns demnach durch das vermehrte Aufkommen und Verwenden intelligenter Sys-
teme an einem Scheideweg im Entscheidungsprozess, wie weitreichend und ob über-
haupt personenbezogene Daten zur Verarbeitung durch solche Systeme verwendet wer-
den dürfen. Zusammengefasst sind Bildungsorganisationen und ihre Angestellten ange-
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halten, diesen ethischen Fragestellungen Rechnung zu tragen und sich an Rahmenkon-
zepten zu orientieren, welche beispielsweise durch die UNESCO bereitgestellt werden 
(Lameras & Arnab, 2022, S. 28). 

Ein abschliessender und zusammenfassender Gedanke ist, dass KI-basierte Technologie 

auf rationaler Logik basiert, wohingegen der Mensch ein emotionales und soziales Be-
ziehungswesen ist. Er baut für die Sicherstellung effektiven, fachlichen Lehrens und 

Lernens auf Empathie und Vertrauen mit den Lernbeteiligten auf (Lameras & Arnab, 
2022, S. 16; de Witt et al., 2020, S. 44). Obwohl KI-basierte Technologien mittlerweile 

in der Lage sind menschliches Verhalten zu simulieren so bleibt fraglich, inwieweit sol-
ches Verhalten von Menschen als aufrichtig, echt oder empathisch wahrgenommen wer-

den (Schmid et al., 2021, S. 38). Es wird angenommen, dass das Erzeugen dieser Wahr-
nehmungen von Menschen zu Menschen aufgrund derer Natur (noch) leichter fällt. Aus 

diesem Grunde schliesst sich basierend auf einer persönlichen Interpretation, dass KI-
basierte Technologien Lehrpersonen mit hoher Wahrscheinlichkeit kaum gänzlich er-

setzen werden. Sie sind in der Lage Lehrpersonen dabei zu unterstützten, noch spezifi-
scheres, auf den Menschen bezogenes, bereichsübergreifendes Feedback zu entwickeln 

– für die bestärkende, empathische Komponente sowie die Regelmässigkeit des Feed-
backs in verschiedenen Aufgabenbereichen, muss aber nach wie vor vom Menschen 

selbst Verantwortung getragen werden (Jenewein, 2021). 
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TEIL C – Beiträge der Arbeit 

Beitrag A – Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen in Zeiten 
des digitalen Wandels. Entwicklung eines Rahmenkonzepts und Vali-
dierung in der kaufmännischen Domäne. 

Tabelle 4. Bibliographische Angaben zum Beitrag A. 

Attribute Inhalte 
Titel Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen in Zeiten des digitalen Wandels. 

Entwicklung eines Rahmenkonzepts und Validierung in der kaufmännischen Do-
mäne. 

Autoren Seufert, Sabine; Guggemos, Josef; Tarantini, Eric; Schumann, Stefan 

Publikationsorgan Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (ZBW), Band 115, Heft 2/2019 
Begutachtungsverfahren Double Blind-Review 
Jahr der Veröffentlichung 2019 

Kurzfassung: Die digitale Transformation hat weitreichende Auswirkungen auf Wirt-
schaft und Gesellschaft. Davon sind auch der Bildungssektor und damit die Lehrperso-
nen betroffen. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, ein Rahmenkonzept professi-
oneller Kompetenzen von Lehrpersonen in der kaufmännischen Domäne im Kontext der 
digitalen Transformation zu entwickeln und dieses anhand von Selbsteinschätzungen 
empirisch zu prüfen. Das vorgeschlagene Modell orientiert sich dabei am Konzept der 
professionellen Kompetenz von Baumert und Kunter (2006) und greift zudem Mo-
dellelemente von Koehler und Mishra (2009), Blömecke (2003) sowie Carretero et al. 
(2017) auf. Die zentralen Kompetenzfacetten sind im Einzelnen: Fachwissen, fachdi-
daktisches sowie pädagogisches Wissen, Beratungs- und Organisationswissen (jeweils 
unter Bezugnahme auf digitale Instrumente bzw. Medien), instrumentelle Fertigkeiten 
im Umgang mit digitalen Medien und Einstellungen. Eine Literaturanalyse sowie Inter-
views mit fünf Schulleitungsteams, fünf Fokusgruppengespräche mit Lehrpersonen und 
14 Interviews mit Experten aus dem Bildungssektor in der Deutschschweiz dienten zur 
Ausdifferenzierung der genannten Facetten anhand von Selbsteinschätzungsfragen. Zur 
Prüfung der Struktur des Rahmenkonzepts wurden 215 Lehrpersonen an kaufmänni-
schen Schulen der Deutschschweiz befragt. Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigen 
grundsätzlich gute Werte, ebenso Messinvarianzanalysen hinsichtlich Alter, Geschlecht 
und vorgelagerter Lerngelegenheiten. Alle Konstrukte lassen sich zudem reliabel erfas-
sen. Das entwickelte und validierte Rahmenkonzept schließt eine Forschungslücke, da 
es einschlägige Modelle und Facetten der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen 
auf Anforderungssituation im Kontext des digitalen Wandels bezieht, neben dem Unter-
richt die Schulentwicklung berücksichtigt und zudem instrumentelle Fertigkeiten und 
Einstellungen bzgl. digitaler Medien integriert. Das Rahmenmodell ist auch als norma-
tives Modell zu verstehen, da es sich explizit nicht nur an der heutigen Praxis, sondern 
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vielmehr an Anforderungssituationen orientiert, die in Zukunft für Lehrpersonen in der 
kaufmännischen Berufsbildung wichtiger werden. 

Schlüsselwörter: Digitale Transformation, Professionelle Kompetenz von Lehrperso-
nen 
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Developing and validating a framework of digital competencies for teachers in the 
commercial domain 

Abstract: Digital transformation has far-reaching impact on economy and society. This 
also affects the education sector and thus teachers. The aim of this article is to develop 
and validate by means of self-assessment a framework of teachers’ professional compe-
tencies in the context of digital transformation with focus on the commercial domain. 
The proposed model is based on the concept of professional competence of Baumert and 
Kunter (2006) and considers elements of Koehler and Mishra (2009), Blömecke (2003) 
and Carretero et al. (2017). The facets of our framework are: content knowledge, peda-
gogical knowledge, pedagogical content knowledge, advisory and organizational 
knowledge (in each case with reference to digital means). Moreover, we add instrumen-
tal skills in dealing with digital media and attitudes towards them. A literature review as 
well as interviews with five school management teams, five focus group discussions 
with pertinent teachers, and 14 interviews with experts from the education sector in Ger-
man-speaking Switzerland were utilized to specify these facets on the basis of self-as-
sessment questions. To assess the validity of the framework, 215 teachers at business 
related schools in German-speaking Switzerland were surveyed. Confirmatory factor 
analyses generally show good fit values, as do measurement invariance analyses with 
regard to age, gender and learning opportunities. All constructs can be reliably captured. 
Our validated framework closes a research gap, as it relates relevant facets of teaching 
professionalism to the requirements caused by digital transformation, considers the 
school development in addition to teaching, and integrates instrumental skills as well as 
attitudes with regard to digital media. The framework should be regarded as a normative 
model, since it is explicitly oriented not only to current practice, but rather to require-
ment that may become more important for teachers. 

Keywords: Digital Transformation, Professional competence of teachers 

  



 

61 
 

A.1 Einführung 

Eine neue Etappe des technologischen Wandels beherrscht momentan viele öffentliche 
Debatten. Es scheint mittlerweile kaum eine Branche zu geben, die nicht umfassend von 
der digitalen Transformation ‚betroffen‘ ist oder zumindest damit rechnet, in Zukunft 
‚betroffen‘ zu sein. Manche Ökonomen rufen in diesem Zusammenhang ein zweites 
Maschinenzeitalter aus (Brynjolfsson & McAfee, 2017): Computer sind ihnen zu Folge 
bald in der Lage, Aufgaben zu erledigen, die bislang nur Menschen zugetraut werden. 
Digitalisierung in ihrer fortgeschrittenen Form steht dabei u.a. für die Erweiterung des 
Internets durch eine Vernetzung der Dinge; für automatisierte Prozesse und Kontroll-
systeme, die weitgehend digital ablaufen; für Big Data und ausgeklügelte Analytik; für 
den zunehmenden Einsatz von künstlicher Intelligenz (KI) und digitaler Assistenten. Ein 
weiterer Grund für die gesteigerte Dynamik ist die Netzwerkökonomie (Brühl, 2015, 
S. 11; Oestereich & Schröder, 2017, S. 5), die durch die digitale Transformation (in Ver-
bindung mit einer noch stärker global vernetzten Wirtschaft) angetrieben wird. 

Die digitale Transformation durchdringt alle gesellschaftlichen Bereiche mit einem je 
nach Bereich zwar variierenden, im Vergleich zu früheren Dekaden jedoch hohen 
Tempo (SBFI, 2017). Auch die Berufsbildung ist dabei einer starken Dynamik unter-
worfen: Tätigkeiten in bestehenden Berufen können sich mit rascher Geschwindigkeit 
verändern, neue Tätigkeitsfelder entstehen und bestehende Berufe verschwinden zum 
Teil gänzlich (Dengler & Matthes, 2015). Das kaufmännische Berufsfeld wird sich in 
den nächsten Jahren drastisch verändern (müssen). Routinetätigkeiten werden im kauf-
männischen Berufsfeld durch Automatisierung zunehmend wegfallen. Lernende werden 
bereits in ihrer Ausbildung anspruchsvollere Tätigkeiten, wie z.B. im Bereich der Da-
tenanalytik, Prozess- und Projektmanagements, virtuelle Beratungen mit digitalen Kom-
munikationsmedien, übernehmen, die dahingegen zunehmend in die Grundbildung in-
tegriert werden (Dengler & Matthes, 2015). An dieser Stelle sei angemerkt, dass ver-
gleichsweise leistungsschwache Auszubildende in diesem Zusammenhang zusätzliche 
Förderung erhalten sollten und somit auch entsprechende Kompetenzen von Lehrperso-
nen nötig sind. 

Die sich wandelnden Anforderungen im Rahmen der digitalen Transformation erfordern 
in der kaufmännischen Ausbildung zudem erweiterte (digitale) Kompetenzen der Lehr-
personen. Grundsätzlich lässt sich für den Bereich der Lehrpersonen ein Forschungsde-
fizit feststellen, da ein Professionalitätsmodell im Zuge der digitalen Transformation 
bislang fehlt. Im Gutachten des Aktionsrats Bildung (Blossfeld et al., 2018, S. 24) wird 
als Handlungsempfehlung explizit formuliert: „Da sich die medienpädagogischen und 
IT-Kompetenzen der Lehrenden an Schulen, Universitäten und Weiterbildungseinrich-
tungen als ein zentrales Nadelöhr für einen effektiven medienunterstützten Unterricht 
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erweisen, sind Modelle für die Kompetenzen der Lehrkräfte zu entwickeln und empi-
risch zu validieren“. Für den Bereich der Berufsbildungsforschung ist der Handlungs-
druck aufgrund der aufgezeigten Veränderungen besonders groß und es lässt sich eben-
falls eine Forschungslücke in der Modellierung von professionellen Kompetenzen von 
Lehrpersonen im Zuge der digitalen Transformation ausmachen (Büsser, 2017, S. 15). 
Die Forschungsfrage ist damit: 

Wie können professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen im Kontext des digitalen 
Wandels in der kaufmännischen Domäne modelliert und erfasst werden? 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird im ersten Schritt geklärt, was unter profes-
sionellen Kompetenzen von Lehrerpersonen im Kontext des digitalen Wandels zu ver-
stehen ist. Das entwickelte Rahmenkonzept wird anschließend systematisch ausdiffe-
renziert sowie empirisch geprüft. Die Ergebnisse sollen dazu dienen, a) einen orientie-
renden Beitrag zur aktuellen Diskussion in der Forschung zu leisten und b) mittelfristig 
Potenziale für Verbesserungen zu identifizieren und danach systematisch Fördermaß-
nahmen zu priorisieren, zu gestalten und zu erproben. Das Rahmenmodell dient zur nor-
mativen Orientierung, um die umfassende Herausforderung von Schulen aufgrund des 
digitalen Wandels zu konzeptualisieren. Die empirische Erfassung erfolgte ob der Breite 
des Rahmenmodells mittels Selbsteinschätzungen von Lehrpersonen. Im Vordergrund 
steht die Entwicklung des Rahmenkonzeptes, um ein Bewusstsein dafür zu schaffen, 
welche umfassenden Implikationen die Digitalisierung auf die Kompetenzanforderun-
gen von Lehrpersonen hat. Eine detaillierte psychometrische Messung einzelner Facet-
ten des Rahmenkonstrukts mittels Tests o.ä. ist Aufgabe zukünftiger Forschung. Dar-
über hinaus soll betont werden, dass in berufsbildenden Schulen derzeit insbesondere 
im kaufmännischen Bereich in der Schweiz (vgl. Reformprozess „Kaufleute 2022“) ein 
enormer Veränderungsdruck im Zuge der digitalen Transformation herrscht. Aus der 
Perspektive der Unterrichts- und Schulentwicklung werden Selbsteinschätzungen der 
Lehrpersonen als zentraler Einflussfaktor für die eigene Kompetenzentwicklung gese-
hen (Holton III, Chen & Naquin, 2003; Huffman & Hipp, 2003). 

A.2 Theoretischer Hintergrund 

A.2.1 Zum Begriffsverständnis 

Im Kontext von Schule und Lehrerbildung hat sich noch kein einheitliches Begriffsver-
ständnis zu ‚digitalen Kompetenzen‘ herausgebildet. So ist es beispielsweise im aktuel-
len ‚Monitor Digitale Bildung‘ der Bertelsmann Stiftung (Schmid, Goertz & Behrens, 
2017) bezeichnend, dass der Begriff „Medienkompetenzen“ für die Schüler/innen ver-
wendet wird, wohingegen bei Lehrpersonen der Begriff „digitale Kompetenzen“ (S. 35) 
Anwendung findet. In seinem aktuellen Gutachten definiert der Aktionsrat Bildung 
(Blossfeld et al., 2018) in ähnlicher Weise digitale Souveränität als neues Bildungsziel 
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im Kontext der digitalen Transformation auf allen Stufen. Eine vom BMBF eingesetzte 
Arbeitsgruppe im Rahmen der deutschen Qualitätsoffensive Lehrerbildung betont me-
dienpädagogische, fachdidaktische und informatische Kompetenzen (van Ackeren et al., 
2019, S. 6).  

Zu beachten ist, dass sich in der Medienpädagogik und Medienkompetenzforschung der 
Begriff ‚Medien‘ sowohl auf Massenmedien (Rundfunk, Fernsehen, Presse insbeson-
dere Printmedien) als auch auf ‚digitale Medien‘ bezieht. Daher ist zum einen eine Fo-
kussierung des Begriffs auf den Umgang mit digitalen Medien erforderlich. Zum ande-
ren liegt unserem Ansatz zugrunde, dass es dabei nicht nur um Kompetenzen geht, um 
digitale Medien im Unterricht einzusetzen, sondern damit Lehrpersonen den digitalen 
Wandel der Schule im Sinne von Schulentwicklung mitgestalten können. 

Im vorliegenden Beitrag wird eine Fokussierung auf digitale Medien vorgenommen so-
wie ein deutlicher Bezug zur digitalen Transformation in Wirtschaft und Gesellschaft 
hergestellt. Aus diesem Grund wird der Begriff ‚Medienkompetenz‘ nicht verwendet, 
da damit einerseits ein breiteres Verständnis von Medien (Massenmedien, ‚analoge‘ Me-
dien im Unterricht etc.) impliziert werden würde und andererseits hingegen zentrale 
Auswirkungen der Netzwerkökonomie mit hoher Relevanz für die kaufmännische Be-
rufsbildung unberücksichtigt blieben. Gleichzeitig beziehen wir unsere theoretische 
Grundlage in einzelnen Kompetenzfacetten auf medienpädagogische Theorien. Um da-
her nicht den Eindruck zu erwecken, als dass es sich um ein vollständig verändertes 
Kompetenzverständnis handelt, verwenden wir den Begriff ‚digitale Kompetenzen‘ sy-
nonym mit dem letztlich präziseren Ausdruck ‚Professionelle Kompetenzen von Lehr-
personen im Kontext des digitalen Wandels‘. Damit wird deutlich, dass es sich um keine 
von den ‚klassischen‘ Facetten der professionellen Kompetenz getrennte, sondern viel-
mehr mit diesen verwobene Dimensionen handelt. 

A.2.2 Modelle der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen und ihre An-

wendung auf den Kontext der digitalen Transformation 

Baumert und Kunter (2006) sowie Kunter et al. (2009, 2011) präsentierten ein gerade 
im deutschsprachigen Raum viel beachtetes Modell der professionellen Lehrkompetenz, 
das sich aus Professionswissen, Überzeugungen (i.S. persönlich gefärbter Grundorien-
tierungen), Wertvorstellungen, motivationalen Orientierungen sowie Selbstregulation 
zusammensetzt. Das Modell ist nach seiner Veröffentlichung für verschiedene Fächer 
bzw. Domänen spezifiziert worden (für empirische Befunde zum Professionswissen in 
der kaufmännischen Domäne, s. z.B. Seifried & Wuttke, 2015; Holtsch & Eberle, 2018). 
Die Unterteilung von Professionswissen in fachliches, fachdidaktisches und pädagogi-
sches Wissen geht dabei auf Shulman zurück (1986, 1987).  
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Koehler und Mishra (2009) ergänzen diese Facetten des Professionswissens in ihrem 
TPACK-Modell um technologische Aspekte. Zudem erweitern sie dieses um den As-
pekt „Technologisches Wissen“ als eine neue separate Wissensart. TPACK als Kern des 
Modells ist dabei eine Kombination von technologischem, pädagogischem und fachli-
chem Wissen. Die Wissensarten überschneiden sich teilweise in ihrem Konzept, im 
Kern steht hierbei die Anforderung im Vordergrund, fachliches, pädagogisches und 
technologisches Wissen abzustimmen. 

Darüber hinaus sind weitere Ansätze zur Entwicklung von Medienkompetenzen 
(Tulodziecki, 1995; Baake ,1999; Aufenanger, 2008; Schorb, 2009; Mayrberger, 2012) 
zu berücksichtigen. Das Modell von Blömeke (2003) ist dabei ein Ansatz, der sich auf 
die Lehrprofessionalität bezieht. Es unterscheidet fünf Kompetenzbereiche: ‚Mediendi-
daktische Kompetenz‘, ‚Medienerzieherische Kompetenz‘, ‚Sozialisationsbezogene 
Kompetenz‘, ‚Schulentwicklungskompetenz‘ sowie die ‚Persönliche Medienkompe-
tenz‘. Als besonders zentrales Element greifen wir für unsere Fragestellung die Ebene 
der Schulentwicklung heraus. In unserem Verständnis läuft Schulentwicklung in einem 
kollaborativen Prozess ab, der eine Vielzahl an Lehrpersonen involviert. Als bedeutsam 
wird insbesondere die Einsicht abgeleitet, in einem Rahmenmodell für Lehrpersonen 
neben der Gestaltung des Unterrichts auch die Mitgestaltung der Schule zu berücksich-
tigen. 

Für die Berufsbildung ist weiterhin die Arbeit von Carretero et al. (2017) wegleitend, da 
sie berufsübergreifende digitale Kompetenzen (im Sinne von ‚digital literacies‘) defi-
nieren und instrumentelle Fertigkeiten herausstellen, welche den kompetenten Umgang 
mit digitalen Medien und Technologien benötigen. Einen ähnlichen Weg verfolgt die 
KMK-Strategie 2016, wobei - vergleichbar mit Carretero et al. (2017) - sechs Kompe-
tenzbereiche für eine Bildung in der digitalen Welt identifiziert wurden (Sekretariat der 
ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
2016). Die Implikationen für die professionelle Lehrkompetenzen bleiben dabei jedoch 
(noch) unklar. Derartige berufsübergreifende instrumentelle Fertigkeiten in das Rah-
menkonzept explizit mit aufzunehmen, ist in mehrfacher Hinsicht von Nutzen: 1) es 
werden damit digitale Fertigkeiten der Lehrpersonen einbezogen, die sich nicht nur auf 
die Unterrichtssituation, dabei vor allem auf didaktische Entscheidungen beziehen, son-
dern auch auf vor- und nachgelagerte Tätigkeiten (z.B. online Recherche, digitale In-
halte im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung erstellen und kuratieren), und 2) erweitern 
den Blick auf die Schulebene. Digitale Transformation der Schule bedeutet vor allem 
auch, dass sich Lehrpersonen stärker vernetzen sowie unterstützt durch digitale Medien 
zusammenarbeiten. 

Empirische Befunde zum technologiegestützten Lernen (technology mediated learning 
[TML]) zeigen auf, dass die motivational-affektiven Merkmale der Lehrperson ein zent-
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raler Einflussfaktor für die lernwirksame Nutzung digitaler Medien im Unterricht dar-
stellen (Gupta & Bostorm, 2009). Wie stark sich aber der Unterricht selbst digital ver-
ändern soll, wird von Lehrpersonen sehr unterschiedlich eingeschätzt (Schmid, Goetz 
& Behrens, 2017). Eine etablierte Theorie in diesem Bereich stellt das Technology Ac-
ceptance Model (TAM) dar, das wir ebenfalls für die Ausdifferenzierung des Rahmen-
modells berücksichtigen (Davis, 1989). Die Nutzung von Lerntechnologien ist demnach 
abhängig von Einstellungen, wie z.B. die wahrgenommene Nützlichkeit und der Mehr-
wert durch die Technologie, d.h. ob der Nutzen höher eingeschätzt wird als der Aufwand 
(Park, 2009). Das TAM-Modell basiert auf einer Adaption der ‚Theorie des geplanten 
Handelns‘ (vgl. Ajzen, 1991; Olbrecht, 2010) und wurde entwickelt, um die Akzeptanz 
und Nutzung von Informationstechnologien im Beruf zu messen (Nistor et al., 2012). 
Die Nutzungseinstellung wird hierbei von den beiden Faktoren ‚perceived usefulness‘ 
(wahrgenommener Nutzen) und ‚perceived ease of use‘ (wahrgenommene einfache Be-
dienbarkeit) bestimmt (Davis, 1986). Je stärker diese beiden Faktoren ausgeprägt sind, 
desto eher wird der Benutzer die jeweilige Technologie auch tatsächlich einsetzen. Ein 
wichtiger Faktor bildet hierbei die wahrgenommene einfache Bedienbarkeit, welche so-
wohl den wahrgenommenen Nutzen als auch die Nutzungseinstellung unmittelbar be-
einflusst und daher die tatsächliche Nutzung in besonderem Maße bestimmt (Traxler, 
2013). 

A.2.3 Entwicklung des Rahmenkonzepts 

Zusammenfassend kann die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen als „Bündel 
berufsbezogener Merkmale“ konzeptualisiert werden (Voss et al., 2015, S. 4), die zent-
rale Voraussetzung für das beobachtbare berufliche Verhalten sind (Shavelson 2013; 
Blömeke et al., 2015). Das Professionswissen wird dabei als ein zentraler Aspekt pro-
fessioneller Kompetenz angenommen (Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015). Mit 
Blick auf die erweiterten Anforderungen im Rahmen der digitalen Transformation und 
auf der Basis der Theorien und Modelle von Baumert und Kunter (2006); Koehler und 
Mishra (2009), Blömecke (2003) sowie Carretero et al. (2017) ergänzten wir instrumen-
telle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digitalen Medien und motivational-affek-
tive Merkmale sowie den Bereich der Schulentwicklung. Abb. 1 gibt einen Überblick 
über das theoretische Rahmenkonzept. Digitale Kompetenzen der Lehrpersonen bezie-
hen sich auf zwei Anforderungssituationen: Unterricht gestalten und Schule im Kontext 
des digitalen Wandels mitgestalten. Dem vorgelagert sind formelle und informelle Lern-
gelegenheiten der Lehrpersonen, die genutzt werden können. Normativer Bezugspunkt 
ist die Bereitstellung von angemessenen Lerngelegenheiten für die Schülerinnen und 
Schüler. Dieser Prozess wird von den individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen 
beeinflusst. 
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Abbildung 17. Rahmenkonzept für digitale Kompetenzen von Lehrpersonen in der kaufmän-
nischen Domäne. In Anlehnung an Voss et al., 2015, S. 190; Seufert, Stanoevska & Schu-

mann, 2017). 

Im Unterschied zu Koehler und Mishra (2009), die in ihrem TPACK-Modell eine wei-
tere Wissensdomäne ‚technology‘ ergänzen, erweitern wir in unserem Modell die jewei-
ligen Wissensdomänen um spezifische Wissensaspekte zur Digitalisierung. Bei Lehr-
personen sind Bezüge zur Digitalisierung demnach ein Teil des Fachwissens. Medien-
didaktisches Wissen kann wiederum zugleich als ein Teil des pädagogischen Wissens 
gelten. Einzig der Bereich der instrumentellen Fertigkeiten und des Wissens im Umgang 
mit digitalen Medien stellt eine eigene Dimension dar. 

A.2.4 Ausdifferenzierung des Rahmenmodells 

Zur Ausdifferenzierung und Operationalisierung der einzelnen Kompetenzfacetten führ-
ten wir ergänzend und explorativ eine orientierende Bestandserfassung an fünf kauf-
männischen Partnerschulen aus der Deutschschweiz durch. Hierbei wurde in Gesprä-
chen mit den Schulleitungen der Status Quo sowie der normative Horizont erhoben. 

Anschließend fand eine Expertenrunde mit allen beteiligten Partnerschulen statt. Hierbei 
wurden die Ergebnisse der Befragung präsentiert sowie das ausdifferenzierte Rahmen-
konzept mit den Teilnehmenden diskutiert. 

Um auch die betriebliche Perspektive angemessen in die Entwicklung des Rahmenkon-
zepts einzubeziehen, interviewten wir branchenübergreifend 14 Personen. Dabei han-
delte es sich um Vertreter von Verbänden (z.B. Banken, Versicherungen, Industrie und 
Handel), Ausbildungsverantwortliche und Forscher im Bereich Digitalisierung (z.B. 
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IBM Think Lab, Rüschlikon). Diese Ergebnisse flossen ebenfalls in die Ausdifferenzie-
rung des Rahmenkonzepts in einem iterativen Verfahren ein. Das heuristische Rahmen-
modell wurde jeweils in den Experteninterviews im Sinne einer kommunikativen Vali-
dierung überprüft und aufgrund der Diskussion entsprechend angepasst, um die Kon-
zeptualisierung zu schärfen sowie die künftigen Anforderungen an die Kompetenzen 
von Kaufleuten aufzunehmen. 

Abschließend dienten Interviews sowie Fokusgruppengespräche an fünf Partnerschulen 
zur qualitativen Validierung des ausdifferenzierten Rahmenkonzepts und des daraus ab-
geleiteten Erhebungsinstruments1 mit Selbsteinschätzungsfragen.  

Im Folgenden werden die einzelnen Facetten des Rahmenmodells vorgestellt. 

1) Fachwissen 

Das Fachwissen von Lehrpersonen in der kaufmännischen Domäne wird unterteilt in a) 
‚Allgemeines Wissen zur Digitalisierung‘ (relevant für alle Lehrpersonen) und b) ‚Wis-
sen zur Digitalisierung in der Wirtschaft‘, das für Fachlehrpersonen, die in der Domäne 
Wirtschaft unterrichten, einschlägig ist. 

a) Allgemeines Wissen zur Digitalisierung 

Unter ‚Allgemeines Wissen zur Digitalisierung‘ subsumieren wir grundlegendes Wissen 
über die Funktionsweise von Informations- und Universaltechnologien, um die Auswir-
kungen der Digitalisierung auf die Gesellschaft zu verstehen sowie Chancen und Risi-
ken der zunehmenden Digitalisierung einschätzen zu können. ‚Universaltechnologien‘ 
werden nach Brynjolfsson und McAfee (2017) als technische Innovationen mit umwäl-
zendem Einfluss auf das Wirtschaftswachstum verstanden (wie z.B. Big Data und künst-
liche Intelligenz). 

Prinzipien der Digitalisierung: Darunter sind zentrale Prinzipien und soziale Verhal-
tensmuster des Lebens und Arbeitens in einer digitalen Welt gefasst (in Anlehnung an 
Broy, 2017). Beispiele für solche Prinzipien sind ständige Verfügbarkeit von Daten, 
Sharing Economy (vgl. z.B. Genner, 2017; Hamari, Sjöklint & Ukkonen, 2016), Netz-
werke und Netzwerkeffekte (vgl. z.B. Clement & Schreiber, 2013), ‚Gratis-Ökonomie‘ 
(nahezu kostenlose und grenzenlose Kommunikation als Grundlage einer rasanten Di-
gitalisierung), personalisiertes Web (‚Filterblase‘ nach Pariser 2012) bis hin zur Be-
deutung einer zunehmenden Algorithmisierung in digitalen Welten (Gapski. 2016). 
Google und Facebook beispielsweise analysieren unser Nutzerverhalten in einem per-

 
1 Das Erhebungsinstrument kann für Forschungszwecke zur Verfügung gestellt werden. 
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sonalisierten Web. Auf diese Weise erhalten verschiedene Nutzer unterschiedliche Er-
gebnisse, wenn sie in der Suchmaschine den gleichen Begriff eingeben. Am Ende ent-
scheidet der Suchalgorithmus, welche Inhalte dem Nutzer angezeigt werden.  

Wissen über eine fortgeschrittene Digitalisierung: Unter fortgeschrittener Digitalisie-
rung sind ‚Universaltechnologien‘ (Brynjolfsson & McAfee, 2017, S. 24) zu fassen, 
welche technologische Innovationen mit substanziellem Einfluss auf die Wirtschaft 
und somit auch auf die Gesellschaft beinhalten. Derzeit besteht noch kein einheitliches 
und abschließendes Bild, welche neuen Technologien der Kategorie Universaltechno-
logie zugeordnet werden. Als die wichtigste Universaltechnologie der heutigen Zeit 
bezeichnen Brynjolfsson und McAfee (2017) die künstliche Intelligenz und hier wie-
derum besonders das maschinelle Lernen: „Die Fähigkeit von Maschinen, ihre Leis-
tung zu verbessern, ohne dass Menschen ihnen genau erklären müssen, wie das zu tun 
ist“ (S. 24). Der Schweizer Bundesrat (2017) erwähnt in dem Bericht über die zentralen 
Rahmenbedingungen für die digitale Wirtschaft technologische Entwicklungen wie 
‚Big Data‘, ‚Robotik‘, ‚künstliche Intelligenz‘, ‚Internet der Dinge‘ und ‚3D-Druck‘. 
Im Rahmen unserer Expertenbefragung zur Technikfolgenabschätzung wurde darüber 
hinaus die Block Chain Technologie als Universaltechnologie herausgestellt (vgl. auch 
Economist, 2015). 

b) Wissen über die Digitalisierung der Wirtschaft 

‚Wissen über die Digitalisierung der Wirtschaft‘ besteht aus fachlichen Inhalten, um 
zentrale Veränderungen auf die Wirtschaft durch die Digitalisierung zu verstehen und 
deren Auswirkungen auf kaufmännische Tätigkeiten einschätzen zu können. Dieser 
Wissensbereich ist relevant für die Lehrpersonen, die in der Domäne Wirtschaft unter-
richten. Das Konstrukt wurde in Anlehnung an das TPACK-Modell (Professionswissen 
„Content“ vgl. Koehler & Mishra, 2009) formuliert. Dabei werden die folgenden the-
matischen Bereiche unterschieden: 

Digitalisierte Geschäfts- bzw. Wertschöpfungsprozesse: Zwar liegt der Schwerpunkt 
von Industrie 4.0 heute noch eher im produktionsnahen Bereich, jedoch ist bereits ab-
zusehen, dass der Denkansatz die gesamte Wertschöpfungskette umfassen wird (Buch-
holz et al., 2017). Die mit der Digitalisierung einhergehenden Veränderungen der Kun-
denwünsche und -anforderungen bezüglich Individualität und Flexibilität machen es 
beispielsweise erforderlich, auch in den Vertriebs- und Vermarktungsstrukturen neue 
Paradigmen und Prozesse zu implementieren, nicht nur durch die Nutzung digitaler 
Kommunikations- und Vertriebskanäle wie Social Media, E-Commerce und digitale 
Vermarktungsplattformen, sondern z.B. auch durch kundeninnovierte Produkte durch 
Open-Innovation-Ansätze (Buchholz et al., 2017). Crowdsourcing ist ein Beispiel ei-
nes Open-Innovation-Ansatzes, um Anwender und Konsumenten in die Neuprodukt-
entwicklung einzubeziehen. Datenbasierte Analysen werden entlang des gesamten 
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Wertschöpfungsprozesses an Bedeutung zunehmen und neue Tätigkeitsfelder für 
Kaufleute in der Zukunft bieten.  

Digitale Transformation und digitale Disruption: Durch neue Universaltechnologien 
und deren Kombination können neue digitale Geschäftsmodelle entstehen (Gassmann 
& Sutter, 2016). Neben der kontinuierlichen Veränderung der digitalisierten Wert-
schöpfungskette können somit neue Geschäftsfelder erschlossen werden, die einen 
Wandel einer gesamten Branche bedeuten können (wie z.B. der Bankenbranche). Ein 
zunehmender Wettbewerb durch Innovationen wie z.B. AirBnB oder Uber, haben eine 
disruptive Wirkung auf etablierte Unternehmen. Digitale Plattformen entscheiden im-
mer mehr über Wettbewerbsvorteile von Unternehmen, mit dem Ziel, digitale Ökosys-
teme für ihre Kunden zur Verfügung zu stellen und sie gleichzeitig damit an sich zu 
binden (Osterwalder & Pigneur, 2010; Leimeister, 2015).  

2) Fachdidaktisches Wissen 

Fachdidaktisches Wissen bezieht sich auf die Fähigkeit einer Lehrperson, entsprechende 
Fachthemen (s. vorhergehende Kompetenzfacette ‚Fachliches Wissen‘) für den eigenen 
Unterricht didaktisch aufzubereiten. Demnach steht hier die adäquate Vermittlung von 
digitalisierungsbezogenen Inhalten im Vordergrund. Das Konstrukt wurde ebenfalls in 
Anlehnung an das TPACK-Modell (Professionswissen als Interaktionswissen von ‚Con-
tent‘ und ‚Pedagogy‘, vgl. Koehler & Mishra, 2009) formuliert.  
 

3) Pädagogisches Wissen 

Das pädagogische Wissen von Lehrpersonen in der kaufmännischen Domäne wird in 
drei Bereiche unterteilt: a) ‚Allgemeines pädagogisches Wissen im Umgang mit digita-
len Medien‘, b) ‚Wissen über Förderung digitaler Fertigkeiten‘ und c) ‚Mediendidakti-
sches Wissen‘. 

a) Allgemeines pädagogisches Wissen im Umgang mit digitalen Medien 

Diese Kompetenzfacette umfasst fachübergreifendes Wissen im Umgang mit digitalen 
Medien (Ala-Mutka, 2011; Koehler & Mishra, 2009; Voss et al., 2015). Voss et al., 
(2015) unterscheiden in ihrer Analyse in die Kategorien Wissen über individuelle Ver-
arbeitungsprozesse, Wissen über Unterrichtsmethoden sowie Klassenführungsstrate-
gien. Koehler und Mishra (2009) betonen in ihrem TPACK-Modell die Methodenviel-
falt sowie die Auswahl effektiver Lehr-Lernformen mit digitalen Medien. Die Facette 
erfassen wir vor diesem Hintergrund über folgende Aspekte: 

- Prozess- und Lernstandsdiagnosen mit digitalen Medien, 
- Gewährleistung von Methodenvielfalt mit digitalen Medien, 
- ‚Classroom Management‘ im Unterricht mit digitalen Medien, 
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- kognitive Aktivierung mit digitalen Medien. 

b) Wissen über die Förderung digitaler Fertigkeiten 

In Anlehnung an das europäische Kompetenzframework DigComp 2.1 (Carretero et al., 
2017) werden die folgenden Kompetenzbereiche unterschieden: 

- Umgang mit digitalen Informationen: Im Unterricht mit digitalen Medien fördern, 
dass die Lernenden relevante fachbezogene Online-Informationen finden, verstehen 
und kontextabhängig bewerten können;  

- Erstellen digitaler Inhalte: Im Unterricht mit digitalen Medien fördern, dass die Ler-
nenden digitale Inhalte bearbeiten und erstellen; 

- Digitale Kommunikation und Zusammenarbeit: Im Unterricht mit digitalen Medien 
fördern, dass die Lernenden im passenden Medium angemessen kommunizieren und 
zusammenarbeiten; 

- Digitale Sicherheit gewährleisten: Einen sicheren Umgang mit digitalen Geräten und 
Technologien bei den Lernenden fördern (z.B. Online-Gefahren, Gesundheitsrisiken, 
Sicherheitseinstellungen); 

- Digitales Problemlösen: Im Unterricht mit digitalen Medien fördern, dass Lernende 
eigenständig Probleme mit digitalen Medien identifizieren und lösen und geeignete 
Lernstrategien mit digitalen Lernmedien entwickeln können. 
 

c) Mediendidaktisches Wissen 

Nach de Witt und Czerwionka (2007, S. 32) befasst sich die Mediendidaktik „mit den 
Funktionen, der Auswahl, dem Einsatz (einschließlich seiner Bedingungen und Bewer-
tung), der Entwicklung, Herstellung und Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien 
in Lehr- und Lernprozessen. Das Ziel der Mediendidaktik ist die Optimierung von Lern-
prozessen mithilfe von Medien“. Mediendidaktik kann dementsprechend als ein Teilbe-
reich allgemeiner Didaktik betrachten werden (Kron & Sofos, 2003; Tulodziecki, 1998). 
Im Kontext digitaler Kompetenzen für Lehrpersonen bezieht sich mediendidaktisches 
Wissen hierbei nur auf digitale Medien, die für Lehr-Lernprozesse eingesetzt werden. 
Mediendidaktisches Wissen ist im Modell folgendermaßen ausdifferenziert: 
- Wissen über Blended Learning: Die Begriffe ‚Blended Learning‘, hybrides Lernen 

oder auch integriertes Lernen werden zum Teil synonym verwendet und bezeichnen 
im Allgemeinen die Verbindung, wörtlich übersetzt die Vermischung von Präsenz- 
und Onlinelernsituationen (Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 29) und entsprechend 
auch von Methoden. Die Kombination unterschiedlicher digitaler Medien, Methoden 
sowie von Präsenz- und Onlinephasen kann mit ‚Blended Learning‘ angesprochen 
werden (Seufert, 2013). 

- Wissen über Lehr-Lernformen mit digitalen Medien: 
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- Wissenserarbeitung und Diskussion mit Lernaufträgen, 

- Gruppenarbeiten mit digitalen Medien, 

- Handlungsorientierte Lehr-Lernformen mit digitalen Medien, 

- Dokumentation und Reflexion mit digitalen Medien, 

- Formative und summative E-Assessments. 

 
4) Beratungs- und Organisationswissen 

Das Beratungs- und Organisationswissen ist als zentrale Komponente der Schulentwick-
lungskompetenzen zu betrachten (Blömeke, 2003; Mayrberger, 2012). Derartige Kom-
petenzen von Lehrpersonen schaffen wichtige Rahmenbedingungen für die Entwicklung 
der Schule im Zuge der digitalen Transformation, d.h. Wertschöpfungsprozesse in der 
Schule selbst zu digitalisieren sowie mittel- und langfristig die Nutzenpotenziale von 
neuen Universaltechnologien ausschöpfen zu können. Das Beratungs- und Organisati-
onswissen ist folgendermaßen ausdifferenziert: 

a) Medienverhalten der Schüler und Schülerinnen in der Unterrichts-/ Schulentwick-
lung berücksichtigen 

Darunter wird nach Blömeke (2003) sozialisationsbezogene Kompetenz sowie die Fä-
higkeit von Lehrpersonen verstanden, die Lernvoraussetzungen der Lernenden beim 
Umgang mit digitalen Medien für den Unterricht sowie darüber hinaus auch für die 
Schulentwicklung zu berücksichtigen. 

b) Digitale Unterrichts- und Schulentwicklung im Kollegium gestalten 

Damit betont Blömeke (2003) eine organisationsentwicklungsbezogene Komponente, 
die die Fähigkeit zur innovativen Gestaltung der rechtlichen und organisatorischen Rah-
menbedingungen für die digitale Unterrichts- und Schulentwicklung beinhaltet. 

c) Digitale Kompetenzen mit digitalen Medien im Rahmen der Lernortkooperation ent-
wickeln  

Digitale Kompetenzen gemeinsam im Rahmen der Lernortkooperation zu entwickeln 
sowie die Fähigkeit zur kollaborativen Entwicklung digitaler Kompetenzen im schul-
übergreifenden Netzwerk können als neue Kompetenzanforderungen von Lehrpersonen 
angesehen werden. 
 

5) Instrumentelle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digitalen Medien 

Instrumentelle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digitalen Medien beziehen sich 
auf die Fähigkeit der Lehrpersonen selbst. Wie die Kompetenzfacette ‘Wissen über die 
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Förderung digitaler Fertigkeiten‘ sind sie an DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) ange-
lehnt. Lehrpersonen können somit den gleichen Orientierungsrahmen für ihre eigenen 
digitalen Fertigkeiten heranziehen wie im Bereich ‚Förderung digitaler Fertigkeiten‘. 
 

6) Motivational-affektive Merkmale 

Bei den motivational-affektiven Merkmalen unterscheiden wir nach positiven Einstel-
lungen gegenüber der digitalen Transformation sowie negativen Einstellungen (Angst, 
Skepsis) gegenüber den sich hieraus ergebenen gesteigerten Anforderungen. 

‚Positive Einstellungen‘ bezieht sich in Anlehnung an das ‚Technology Acceptance Mo-
del‘ (TAM [Davis, 1989]) auf die Grundhaltungen von Lehrpersonen gegenüber den 
vielseitigen Aspekten der Digitalisierung. Fragen, die hier im Mittelpunkt stehen, sind: 
„Wie gerne arbeite ich mit digitalen Medien?“ (Blömeke, 2003; Conrad & Schumann, 
2017; Carretero et al., 2017; Kothgassner et al., 2013; Kunter et al., 2011). 

Das Konstrukt ‚Negative Einstellungen‘ adressiert mögliche Ängste von Lehrpersonen 
bei der Nutzung neuer Technologien und grundsätzliche Widerstände in Verbindung mit 
der digitalen Transformation. Hierzu verwenden wir das Konstrukt ‚Technologieängst-
lichkeit‘ von Kothgassner et al. (2017, S. 13). 
 

A.3 Methode 

A.3.1 Stichprobe 

Die Daten zur Validierung des Rahmenkonzepts erhoben wir von Oktober bis Dezember 
2017 über die Plattform ‚Unipark‘ im Rahmen einer Befragung von 215 Lehrpersonen 
an neun kaufmännischen Schulen der Deutschschweiz. Neben den fünf Partnerschulen 
wurden alle kaufmännischen Berufsfachschulen in der deutschsprachigen Schweiz an-
geschrieben, mit der Bitte, an der Befragung teilzunehmen. Ziel war es, eine Stichpro-
bengröße von mindestens 200 Lehrpersonen zu erreichen. Vor diesem Hintergrund han-
delt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe und gerade Selbstselektionseffekte sind 
nicht auszuschließen. 

Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer betrug 15 Minuten (SD = 8.67 Minuten). Die 
Merkmale der befragten Personen finden sich in Tabelle 1. Das Geschlechterverhältnis 
ist exakt ausgeglichen. Im Mittel sind die Lehrpersonen ca. 45 Jahre alt (SD = 6.27) mit 
einer Lehrerfahrung von ca. 18 Jahren (SD = 10.06). 

Tabelle 5. Stichprobenmerkmale (n=215). 

Variable Anzahl Anteil 
Geschlecht Fehlend: 3 1.4% 
Weiblich 106 50.0% 
Männlich 106 50.0% 
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Alter [Jahre] Fehlend: 1 0.5% 
<36  22 10.3% 
36-45 48 22.4% 
46-55 88 41.1% 
56-65 56 25.2% 
   
Lehrerfahrung [Jahre] Fehlend: 4 1.86% 
1-5  25 11.8% 
6-10 36 17.1% 
11-15 38 18.1% 
16-20 35 16.6% 
>20 77 36.4% 
   
Arbeitserfahrung [Jahre] Fehlend: 84a 39.1% 
1-5  39 29.8% 
6-10 21 16.0% 
11-15 17 13.0% 
16-20 15 11.4% 
>20 39 29.8% 

a Der hohe Anteil an fehlenden Angaben lässt sich vermutlich darauf zurückführen, dass die befragten Lehrkräfte 
über eine Arbeitserfahrung von weniger als einem Jahr verfügen. 

 
Unter den Schulen befindet sich auch das Kaufmännische Bildungszentrum (KBZ) Zug. 
Diese Schule hat bereits über drei Jahre vor dem Erhebungszeitraum mit der digitalen 
Schulentwicklung begonnen; alle Lehrpersonen arbeiten flächendeckend mit Tablets im 
Unterricht. Die Lerngelegenheiten im Bereich digitaler Medien sind hier für Lehrperso-
nen im Vergleich zu den anderen Schulen vergleichsweise hoch. Die Angaben der Lehr-
personen dieser Schule werden im empirischen Teil für Validierungszwecke herange-
zogen. 

A.3.2 Erhebungsverfahren 

Die gemeinsam mit den Partnerschulen und Experten im Rahmen der Ausdifferenzie-
rung des Rahmenkonzepts entwickelten Selbsteinschätzungsfragen unterzogen wir ei-
nem Pretest mit einer Gelegenheitsstichprobe von 132 Lehrpersonen. Das finale Instru-
ment zur Erfassung der digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen besteht aus insgesamt 
79 Items, welche die dargestellten 10 Facetten ‚digitaler‘ Kompetenzen abdecken. Die 
Antwortskala ist jeweils siebenstufig (von sehr gering bis sehr hoch) mit der zusätzli-
chen Antwortoption „Kann ich nicht beantworten“. Eine Übersicht über das Instrumen-
tarium mit Beispielitems findet sich in Tab. 6. 

Tabelle 6. Instrumentarium. Erfasste Konstrukte mit Beispielitems. 

Facette mit Quellenbezug Beispielitem 
Allgemeines Wissen zur Digitali-
sierung (Koehler & Mishra, 2009) 

„Mein Basiswissen über zentrale Prinzipien der Digitalisierung ist…“ 
(Der Frage geht eine kurze Vorstellung dieser Prinzipien voraus) 

Wirtschaftswissen Digitalisierung 
(Koehler & Mishra, 2009) 

 „Mein Verständnis über digitalisierte Wertschöpfungsprozesse ist...“ 
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Fachdidaktisches Wissen (Koeh-
ler & Mishra, 2009) 

Ich kann geeignete Lernsituationen zu Daten und Analytik in den ver-
schiedenen Anwendungsfeldern (z.B. im Vertrieb, Rechnungswesen) 
entwickeln.“ 

Allgemeines Pädagogisches Wis-
sen (Ala-Mutka, 2011; Voss et al., 
2015) 

„Ich weiss, wie ich die Kompetenzen meiner SuS mit digitalen Tools zu-
verlässig überprüfen kann (Kompetenzdiagnostik).“ 

Wissen über die Förderung digita-
ler Fertigkeiten (Carretero et al., 
2017) 

„Ich kann im Unterricht mit digitalen Medien fördern, dass die SuS rele-
vante fachbezogene Online-Informationen finden, verstehen und kon-
textabhängig bewerten.“ 

Mediendidaktisches Wissen (de 
Witt & Czerwionka, 2007) 

„Ich kann Blended Learning gestalten, um den Lernprozess der SuS 
wirksam zu organisieren.“ 

Beratungs- und Organisationswis-
sen (Blömeke, 2003; Mayrberger, 
2012) 

„Ich kann in der Fachschaft eine gemeinsame Vision und Strategie für 
die digitale Entwicklung der Schule gestalten.“ 

Instrumentelle Fertigkeiten (Car-
retero et al., 2017) 

„Ich habe verschiedene Strategien und Wege, um bei technischen Proble-
men mit digitalen Medien effizient eine Lösung zu finden.“ 

Positive Einstellungen (Davis et 
al., 1989) 

„Ich arbeite im Unterricht gerne mit digitalen Medien.“ 

Negative Einstellungen (Davis et 
al., 1989) 

„Die Vorstellung, bei der Nutzung digitaler Tools im Unterricht etwas 
falsch zu machen, macht mir Angst.“ 

 

A.3.3 Auswertungsverfahren zur Validierung des Rahmenmodells 

Die Struktur des Rahmenkonzepts prüfen wir mit konfirmatorischen Faktorenanalysen 
(first- bzw. second-order) und kontrollieren für die zehn Facetten jeweils, ob unsere the-

oretisch begründeten Annahmen zur Faktorstruktur erfüllt sind. Dazu dienen ein -Test 
sowie verschiedene Fit-Indizes: CFI und TLI (komparativ) sowie RMSEA und SRMR 
(absolut). Als Cut-Off-Werte fungieren folgende Werte (Hu/Bentler 1999; van de 
Schoot/Lugtig/Hox 2012): Akzeptabler Fit: CFI und TLI > 0.90, RMSEA < 0.08, SRMR 
< 0.10; guter Fit: CFI und TLI > 0.95, RMSEA < 0.05, SRMR < 0.06). 

Um die Reliabilität der Erfassung einzuschätzen, nutzen wir die Composite-Reliabilität 

c (Bagozzi & Yi, 2012, S. 17). Als Richtwert für eine ausreichende Composite-Relia-

bilität legen wir 0.7 fest (Hair, Ringle & Sarstedt, 2011).  

Die konvergente Validität kann als ausreichend gelten, wenn die durch die Faktoren 
extrahierte Itemvarianz (AVE) durchschnittlich grösser als 50% ist (ebd.). Die diskrimi-
nante Validität beurteilen wir mit dem Fornell-Larcker-Kriterium (Fornell/Larcker 
1981). Es besagt, dass die AVE höher sein sollte als alle möglichen quadrierten Korre-
lationen zwischen zwei Faktoren. 
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Für die konfirmatorischen Faktorenanalysen und zur Berechnung der Gütemasse diente 
primär das R-Package ‚lavaan 0.5-23.1097‘ (Rosseel, 2012).1 Clusterrobuste Standard-
fehler ermittelten wir mit Mplus 8. Diese berücksichtigen, dass die Beobachtungen nicht 
unabhängig voneinander sind, sondern Lehrpersonen in Schulen geschachtelt sind. Die 
Auswirkung der Clusterstruktur auf die Standardfehler dürfte allerdings gering sein. 
Über aller Items beträgt der ICC (1) lediglich 0.04 (SD = 0.04). Auffallend ist die feh-
lende Normalverteilung bei allen Items (Shapiro-Wilk-Test: p < .05). Vor diesem Hin-
tergrund und einer Stichprobe mit mehr als 200 Personen, verwendeten wir als Schätz-
methode „MLR“. Diese ist robust gegen fehlende Normalverteilung (Muthén/Muthén 

2010, S. 533). Aufgrund der MLR-Schätzung berücksichtigen wir bei den -Tests eine 
Satorra-Bentler-Korrektur (Satorra & Bentler, 2010; Sass, 2011) und geben den Skalie-
rungsfaktor (SF) an. Fehlende Werte werden über das Full-Information-Maximum-Li-
kelihood-Verfahren berücksichtigt. 

Neben dem Nachweis der strukturellen Robustheit der Konstrukte, gilt es deren Mess-
invarianz zu prüfen. M.a.W. ist zu kontrollieren, ob die Items in interessierenden Sub-
gruppen dieselbe Bedeutung aufweisen. Im Vorgehen orientieren wir uns an van de 
Schott, Lugtig und Hox (2012) sowie Chen, Sousa und West (2005). Für valide Grup-
penvergleiche auf Basis von Itemmittelwerten ist ‚strict invariance‘ nötig. Für Verglei-
che auf Basis latenter Mittelwerte sollte idealerweise ‚strong invariance‘ vorliegen. 
Zwingend hingegen ist lediglich, dass mindestens zwei Intercepts und zwei Faktorla-
dungen zwischen den Gruppen identisch sind (van de Schoot, Lugtig & Hox 2012). 
Durch das teilweise Zulassen unterschiedlicher Intercepts und Faktorladungen kann zu-
mindest partielle Messinvarianz hergestellt werden. Diese ist für valide Vergleiche von 
latenten Mittelwerten ausreichend (Steenkamp & Baumgartner, 1998). 

Als Variablen für Gruppenvergleiche ziehen wir das Geschlecht, das Alter sowie vor-
gelagerte Lerngelegenheiten heran. Hinsichtlich des Alters bilden wir drei Gruppen: 
jünger als 36, 36-55 und 56-65. Bezüglich der Lerngelegenheiten verwenden wir das 
KBZ Zug als Referenzschule. Aufgrund potentiell häufigerer Lerngelegenheiten wäre 
eine höhere Ausprägung der Kompetenzfacetten bei den Lehrpersonen am KBZ Zug im 
Vergleich zu den übrigen Lehrpersonen in der Stichprobe zu vermuten. Sollte sich diese 
Vermutung bestätigen, könnte das auch als Hinweis auf die Validität und Veränderungs-
sensitivität des Instruments gewertet werden. Diese Eigenschaft wäre insbesondere be-
deutsam, wenn das Instrument für die Erfassung von Entwicklungen in längsschnittli-
chen Designs verwendet werden soll. 
 

 
1 Im Vergleich zu Mplus können alle nötigen Werte automatisiert über (selbst erstellte) Funktionen berechnet werden. Um 

die Konsistenz von Schätzungen in lavaan und Mplus zu wahren, nutzten wir in ‚lavaan‘ den Befehl „mimic = ‚Mplus‘“. 
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A.3.4 Fehlende Werte und Ausreisser 

Bei den Selbsteinschätzungsfragen gaben die Probanden in 4.2% aller möglichen Fälle 
keine Antwort. Das Fehlen der Werte folgt keinem erkennbaren Muster. Ein durchge-
führter Little`s MCAR-Test unter Berücksichtigung der Kontextvariablen, s. Tab. 1, war 

nicht signifikant (= 3616, df = 3297, p = 1). Das Fehlen von Angaben bei den Kon-
textvariablen ist in Tab. 1 dokumentiert. 

Potentielle Ausreißer identifizieren wir mit univariaten (Boxplots) und multivariaten 
(Mahalanobis-Distanzen) Verfahren. Auffällige Werte inspizierten wir inhaltlich. Wir 
entschlossen uns, keine der auffälligen Lehrpersonen aus der Stichprobe zu entfernen. 
Die teilweise extremen Werte sind u.E. plausibel. Beispielsweise streut das Wissen über 
digitale Disruption sehr breit. Die auffälligen Beobachtungen halten wir grundsätzlich 
für natürliche Ausreißer. Ein bewusst verzerrendes Antwortverhalten durch bestimmte 
Lehrpersonen konnten wir nicht erkennen. Zudem wäre der Ausschluss von Personen 
im Rahmen einer Instrumentenvalidierung durchaus kritisch zu sehen (Rost, 2004). 

 
A.4 Ergebnisse 

A.4.1 Prüfung der Faktorenstruktur 

A.4.1.1 Fachwissen 

Die Facette ‚Allgemeines Wissen zur Digitalisierung’ besteht aus drei Items. Folglich 
handelt es sich um ein saturiertes Modell. Die Angabe von Fit-Werten ist nicht sinnvoll. 

Die Reliabilitätswerte sind mit c akzeptabel. Konvergente Validität ist mit AVE 

= .612 gegeben. 

Die Facette ‚Wirtschaftswissen Digitalisierung’ setzt sich annahmegemäß aus drei Sub-
Faktoren zusammen: ‚Wissen über digitale Wertschöpfungsprozesse‘ (5 Items), ‚Fach-
wissen über digitale Transformation‘ (2 Items) und ‚Strategien im Umgang mit der di-

gitalen Transformation‘ (2 Items). Jeder dieser Sub-Faktoren weist mit c908 eine 

sehr gute Reliabilität auf. Konvergente Validität ist mit AVE = .758 gegeben, diskrimi-

nante Validität ebenfalls. Der globale Fit ist mit Ausnahme des RMSEA gut: 2 (df/SF) 

= 38.175 (24/ 1.14), p = .033, CFI = .980, TLI = .969, RMSEA = .081, SRMR = .028. 

A.4.1.2 Fachdidaktisches und pädagogisches Wissen 

Die Facette ‚Fachdidaktisches Wissen’ besteht aus den beiden Sub-Faktoren ‘Fachdi-
daktik der digitalen Wertschöpfung’ (5 Items) und ‘Fachdidaktik der digitalen Transfor-
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mation’ (2 Items). Jeder dieser Sub-Faktoren zeigt mit ceine sehr gute Reliabi-

lität. Konvergente Validität ist mit AVE = .873 gegeben, diskriminante Validität eben-

falls. Der globale Fit ist mit Ausnahme des RMSEA gut: 2 (df/SF) = 17.951 (12/ 1.423), 

p = .117, CFI = .984, TLI = .973, RMSEA = .093, SRMR = .026. Wir prüften auch, ob 
sich ‘Wirtschaftswissen zur Digitalisierung’ und ‘Fachdidaktisches Wissen’ empirisch 
trennen lassen. Das ist nicht der Fall, die beiden Facetten digitaler Kompetenz korrelie-
ren mit .988. Die Problematik wird in der Diskussion des Beitrags aufgegriffen. 

Die Facette ‚Allgemeines pädagogisches Wissen‘, erfasst über vier Items, weist in allen 

Belangen sehr gute Werte auf. Die Reliabilität ist mit c gegeben, konvergente 

Validität ebenfalls (AVE = .709). Der globale Fit ist sehr gut: 2 (df/SF) = 0.112 (2/ 

2.131), p = .946, CFI = 1.000, TLI = 1.000, RMSEA = .000, SRMR = .003. Da das 
pädagogische Wissen lediglich über 4 Items erfasst wird, prüften wir die diskriminante 
Validität, indem wir ein Modell mit den Kompetenzfacetten ‘Fachdidaktisches Wissen’ 
und ‘Pädagogisches Wissen’ schätzten. Die Fit-Werte dieses Modells sind allesamt sehr 
gut (2 -Vergleich mit saturiertem Modell: p = .73). Diskriminante Validität ist einge-
halten. 

Die Facette Wissen über die Förderung digitaler Fertigkeiten’ besteht konzeptionell aus 
fünf Bereichen. Diese Struktur konnte empirisch nicht bestätigt werden. Vielmehr lassen 
sich mit ‚Digitale Medien einsetzen’ (4 Items), ‚Digitales Problemlösen’ (2 Items) und 
‚Förderung von Softwarekenntnissen der Lernenden’ (2 Items) lediglich drei Sub-Fak-
toren separieren. Die sich daraus ergebenden Reliabilitäts- und Fit-Werte sind allesamt 

gut und die Reliabilität liegt mit c ebenfalls im guten Bereich. Die konvergente 

Validität ist gegeben (AVE = .698), allerdings die diskriminante Validität für keinen der 

drei Sub-Faktoren. Der globale Fit ist grundsätzlich gut: 2 (df/SF) = 24.749 (17/ 1.567), 
p = .100, CFI = .990, TLI = .982, RMSEA = .058, SRMR = .024. Auffallend sind die 
hohen latenten Korrelationen zwischen den drei Sub-Faktoren (.813 bis .923), was mit 
einer fehlenden diskriminanten Validität korrespondiert. Geprüfte Zusammenlegungen 
der Faktoren verschlechterten den Fit allerdings signifikant und deutlich, so dass die 
Separierung beibehalten wird. 

Die Facette ‚Mediendidaktisches Wissen’ setzt sich aus sieben Sub-Faktoren zusam-
men: ‚Blended Learning‘ (3 Items), ‚Erarbeitung‘ (3 Items), ‚Aneignung und Diskus-
sion‘ (2 Items), ‚Gruppenarbeit‘ (2 Items), ‚Handlungsorientierung‘ (2 Items), ‚Doku-
mentation‘ (2 Items) und ‚Assessment‘ (2 Items). Die Reliabilität der Sub-Faktoren ist 

mit c akzeptabel und die konvergente Validität ist gegeben (AVE > .619). Zu-

gleich ist die diskriminante Validität mit Ausnahme von ‚Erarbeitung‘ und ‚Handlungs-
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orientierung‘ eingehalten. Der globale Fit ist trotz der hohen Modellkomplexität grund-

sätzlich gut: 2 (df/SF) = 131.423 (83/ 1.275), p = .001, CFI = .979, TLI = .970, RMSEA 

= .059, SRMR = .030. 

A.4.1.3 Schule mitgestalten: Beratungs- und Organisationswissen 

Die Facette ‚Beratungs- und Organisationswissen’ im Kontext des digitalen Wandels 
setzt sich aus den Sub-Faktoren ‚Medienverhalten der SuS berücksichtigen‘ (2 Items), 
‚Schulentwicklung im Kollegium‘ (4 Items) und ‚Digitale Lernortkooperation‘ (2 Items) 

zusammen. Jeder dieser Sub-Faktoren weist mit c eine akzeptable Reliabilität 

auf. Auch hier liegt konvergente Validität (AVE > .636) und diskriminante Validität 

vor. Der globale Fit ist insgesamt gut: 2 (df/SF) = 32.604 (17/ 1.118), p = .013, CFI = 
.983, TLI = .973, RMSEA = .062, SRMR = .029. 

A.4.1.4 Instrumentelle Fertigkeiten im und Wissen zum Umgang mit digitalen 

Medien 

Die Facette ‚Instrumentelle Fertigkeiten‘ setzt sich aus den fünf Sub-Faktoren ‚Umgang 
mit digitalen Informationen‘ (3 Items), ‚Erstellen digitaler Inhalte‘ (2 Items), ‚Digitale 
Kommunikation und Zusammenarbeit‘ (3 Items), ‚Digitale Sicherheit gewährleisten‘ (2 
Items) und ‚Digitales Problemlösen‘ (3 Items) zusammen. Jeder dieser Sub-Faktoren 

kann mit creliabel erfasst werden. Es liegt konvergente Validität vor (AVE > 

.677), diskriminante Validität jedoch nur im Hinblick auf die Sub-Faktoren ‚Umgang 
mit digitalen Informationen‘ sowie ‚Digitale Kommunikation und Zusammenarbeit‘. 

Der globale Fit ist insgesamt gut:2 (df/SF) = 83.341 (49/ 1.440), p = .002, CFI = .974, 

TLI = .966, RMSEA = .069, SRMR = .036. 

A.4.1.5 Motivational-affektive Einstellungen 

Die Facette ‚Positive Einstellungen’ setzen sich aus den drei Sub-Faktoren ‚Freude an 
Inhalten‘, ‚Freude an Planung‘ und ‚Freude an Umsetzung‘ (jeweils 2 Items) zusammen. 

Jeder dieser Sub-Faktoren weist mit c eine gute Reliabilität auf. Wir können 

konvergente Validität (AVE > .714) und diskriminante Validität identifizieren. Der glo-

bale Fit ist sehr gut: 2 (df/SF) = 10.592 (6/ 1.336), p = .102, CFI = .994, TLI = .983, 

RMSEA = .039, SRMR = .015. 

Die Facette ‚Negative Einstellungen’ besteht aus drei Items. Konvergente Validität ist 

mit AVE = .674 gegeben. Auch eine reliable Erfassung ist möglich (cWeil es 

sich um ein saturiertes Modell handelt, ist die Angabe des globalen Fits nicht sinnvoll. 
Zur Einschätzung der diskriminanten Validität prüften wir ein Modell mit den Facetten 
‚Postitive Einstellungen’ und ‚Negative Einstellung’. Der Fit eines solchen Modells ist 
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mit 2 (df/SF) = 40.544 (23/1.163), p = .013, CFI = .985, TLI = .970, RMSEA = .060, 

SRMR = .034 gut. Die betragsmäßig geringe latente Korrelation zwischen ‘Positive Ein-
stellungen’ und ‘Negative Einstellungen’ von -.324 spricht ebenfalls für eine empirische 
Trennbarkeit. 

Eine Zusammenfassung zentraler Reliabilitäts- und Fit-Werte der Kompetenzfacetten 
und Sub-Faktoren findet sich in Tab. 7. 

Tabelle 7. Mittelwert/Standardabweichung und Güte der erfassten Konstrukte (n = 215). 

Facette Faktor (Anzahl Items) M/SD Global 
c/AVE CFI/SRMR 

Sub-Faktor 
c /AVE/ FLC 

Allgemeines Wissen zur Digitalisierung (3) 4.62/1.27 .781/ .612/  

Digitalisie-
rung der 
Wirtschaft 

Digitale Wertschöpfung (5) 3.61/1.84 .870/ .758 .980/ .028 .941/ .885/  

Digitale Transformation (2)  4.51/1.56 .949/ .901/  

Strategien zum Umgang mit Digita-
lisierung (2) 

4.09/1.67 .909/ .826/  

Fachdidak-
tisches Wis-
sen 

Digitale Wertschöpfung (5) 3.72/1.60 .933/ .892 .984/ .026 .939/ .873/   

Digitale Transformation (2) 3.96/1.73 .934/ .881/  

Allgemeines pädagogisches Wissen (4) 4.06/1.40 .841/ .709 

Fördern di-
gitaler Fer-
tigkeiten 

Nutzung für Lernzwecke (4) 4.37/1.30 .920/ .851 .990/ .024 .833/ .698/ x 

Digitales Problemlösen (2) 4.02/1.41 .872/ .872/ x 

Softwarekenntnisse (2) 4.31/1.53 .853/ .728/ x 

Mediendi-
daktisches 
Wissen 

Blended Learning (3) 3.61/1.60 .835/ .704 .979/ .030 .954/ .911/   

Erarbeitung Lerninhalte (3) 5.05/1.27 .786/ .620/ x 

Aneignung und Diskussion (2)  3.42/1.62 .908/ .824/  

Gruppenarbeit (2) 3.32/1.85 .901/ .813/  

Handlungsorientierung (2) 3.42/1.65 .843/ .714/ x 

Dokumentation (2) 2.76/1.60 .896/ .803/  

Assessment (2) 3.51/1.78 .894/ .800/  

Beratungs- 
und Organi-
sationswis-
sen 

Medienverhalten berücksichtigen (2) 4.57/1.36 .730/ .559 .983/ .029 .868/ .763/  

Digitale Schulentwicklung (4) 4.04/1.56 .798/ .637/  

Digitale Lernortkooperation (2) 3.03/1.63 .970/ .942/  

Instrumen-
telle Fertig-
keiten 

Umgehen (3) 5.28/1.40 .851/ .731 .974/ .036 .894/ .800/  

Erstellen (2) 5.36/1.48 .859/ .738/ x 

Kommunizieren (2) 4.33/1.75 .945/ .893/  

Sicherheit (2) 4.85/1.61 .819/ .677/ x 

Problemlösen (3) 5.08/1.47 .830/ .688/ x 

Positive 
Einstellun-
gen 

Freude Inhalte (2) 4.99/1.60 .889/ .796 .994/ .015 .935/ .878/  

Freude Planung (2) 4.96/1.45 .841/ .714/  

Freude Unterricht (2) 5.45/1.30 .903/ .816/  
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Negative Einstellungen (3) 3.06/1.57 .820/ .674/  

Anmerkungen: Skala 1 bis 7. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. c = Composite-Reliabilität, AVE = 
Average Variance Extracted, FLC = Fornell-Larcker-Kriterium: eigenhalten () oder nicht eingehalten (x). 

Die Reliabilität der Faktoren ist in der untersuchten Population stets gegeben. Die zehn 
Facetten digitaler Kompetenz, die über Subfaktoren oder Items operationalisiert werden, 
weisen grundsätzlich akzeptable, in den meisten Fällen gute Fit-Werte auf. Als wichtige 
Auffälligkeit gilt die fehlende Separierbarkeit von ‚Wirtschaftswissen zur Digitalisie-
rung’ und ‘Fachdidaktischem Wissen’ festzuhalten. 

Deskriptive Auswertungen zum Messmodell finden sich in Tab. 4. Die sehr hohe (ma-
nifeste) Korrelation zwischen ‚Wirtschaftswissen zur Digitalisierung’ und ‚Fachdidak-
tisches Wissen’ von .868 korrespondiert mit der berichteten fehlenden empirischen 
Trennbarkeit. Über alle Facetten hinweg sind die Korrelationen grundsätzlich hoch aus-
geprägt (> .500). Die Ausnahme sind negative Einstellungen, die betragsmäßig moderat 
bis niedrig mit den weiteren Facetten korrelieren. Die instrumentellen Fertigkeiten, die 
als eigenständige Facette in das Modell aufgenommen wurden, korrelieren hoch bis sehr 
hoch mit den weiteren Facetten (> .594). Auch das allgemeine Wissen zur Digitalisie-
rung ist mit den weiteren Facetten hoch bis sehr hoch korreliert (> .596). Nimmt man 
den Skalenmittelwert von 4, ist die Ausprägung der Facetten ‚Wirtschaftswissen Digi-
talisierung‘, ‚Fachdidaktisches Wissen‘, ‚Mediendidaktisches Wissen‘, ‚Beratungs- und 
Organisationswissen‘ sowie ‚Negative Einstellungen‘ unterhalb des Skalenmittelwerts. 

Tabelle 8. Mittelwerte/Standardabweichung von und Produkt-Moment-Korrelation zwischen 

den Facetten (n=215). 

 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) 

Allg. Wissen zur Digita-
lisierung (1) 

1          

Wirtschaftswissen Digi-
talisierung (2) 

.675 1         

Fachdidaktisches Wissen 
(3) 

.596 .868 1        

Allg. pädagogisches 
Wissen (4) 

.749 .625 .645 1       

Fördern digitaler Fertig-
keiten (5) 

.750 .682 .659 .752 1      

Mediendidaktisches Wis-
sen (6) 

.709 .665 .653 .762 .798 1     

Beratungs- und Orga.-
Wissen (7) 

.644 .572 .568 .677 .708 .732 1    

Instrumentelle Fertigkei-
ten (8) 

.768 .668 .631 .704 .767 .725 .722 1   

Positive Einstellungen 
(9) 

.736 .548 .524 .611 .603 .575 .594 .682 1  

Negative Einstellungen 
(10) 

-.350 -.231 -.157 -.352 -.252 -.337 -.191 -.276 -.266 1 

M 4.62 3.97 3.81 4.06 4.25 3.70 3.97 5.01 5.13 3.06 

SD 1.27 1.57 1.60 1.40 1.29 1.31 1.28 1.27 1.28 1.57 



 

81 
 

A.4.2 Messvarianz und Gruppenunterschiede 

Zunächst wurde die geschlechtsbezogene Invarianz der Konstrukte geprüft. Diese ist 
zwischen männlichen und weiblichen Lehrpersonen zu großen Teilen eingehalten. Mit 
maximal einem zwischen den Gruppen variierenden Parameter (Ladung oder Intercept) 
lässt sich partielle Messinvarianz herstellen. D.h. es besteht bei Männern und Frauen ein 
durchaus ähnliches Verständnis über die Facetten und Faktoren digitaler Kompetenzen. 
Signifikant unterschiedliche Ausprägungen in der Stärke der Ausprägung der Kompe-
tenzfacetten traten zudem nicht auf. 

Hinsichtlich des Alters ist es im Vergleich zum Geschlecht problematischer Messinva-
rianz herzustellen. Kritisch waren dabei die Ladungen. Es waren bis zu drei frei zu schät-
zende Ladungen pro Facette nötig, beispielsweise bei ‚Mediendidaktisches Wissen‘. An 
signifikanten Unterschieden zeigt sich eine niedrigere Ausprägung von ‘Mediendidak-
tisches Wissen’ bei den 56- bis 65-jährigen im Vergleich zur Altersgruppe unter 36 (M 
= 3.49, M = 4.09, blatent = 0.573, p < .05). ‘Negative Einstellungen’ sind bei den 56- bis 
65-jährigen im Vergleich zu den unter 36-jährigen stärker ausgeprägt (M = 3.42, M = 
2.49, blatent = 0.838, p < .05). Im Vergleich zwischen der Altersgruppe 36-55 und unter 
35 treten keine signifikanten Unterschiede auf. 

Zwischen den Lehrpersonen am KBZ Zug - die Schule mit der am stärksten ausgepräg-
ten Erfahrung im Bereich digitaler Medien - und den Lehrpersonen der weiteren Schulen 
lässt sich grundsätzlich mit einem freien Parameter (Intercept oder Ladung) partielle 
Messinvarianz herstellen. Ausnahme ist die Facette ‚Negative Einstellungen‘. Hier ist 
es nicht möglich, Messinvarianz herzustellen. Alle Intercepts oder Ladungen sind zwi-
schen den beiden Gruppen signifikant verschieden. D.h. es gibt keinen gemeinsamen 
Nullpunkt und keine gemeinsame Maßeinheit. ‚Negative Einstellungen‘ sind somit ver-
schiedene Konstrukte in den beiden Gruppen. Ein valider Vergleich ist nicht möglich. 
Bei den Facetten ‚Allgemeines pädagogisches Wissen‘ (MZug = 4.94, Msonstige = 3.96, 
blatent = 0.838, p < .001), ‚Wissen über die Förderung digitaler Fertigkeiten‘ (MZug = 4.90, 
Msonstige = 4.19, blatent = 0.571, p < .001), ‚Mediendidaktisches Wissen‘ (MZug = 4.61, 
Msonstige = 3.60, blatent = 0.819, p < .001) und ‚Beratungs- und Organisationswissen’ (MZug 

= 4.54, Msonstige = 3.91, blatent = 0.230, p < .05) weisen Lehrpersonen des KBZ Zug sig-
nifikant höhere latente Merkmalsausprägungen auf.  

 
A.5 Diskussion und Zusammenfassung 

Ein wesentliches Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, die Entwicklung und Validie-
rung eines normativ geprägten Rahmenmodells aufzuzeigen, um Kompetenzen von 
Lehrpersonen im Kontext des digitalen Wandels in der kaufmännischen Domäne zu 
konzeptualisieren. Ziel ist es darüber hinaus, ein Instrument zu entwickeln, mit dem für 
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formative Zwecke eine Erfassung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen möglich ist. 
Dies auch mit der Intention, eine umfassende Schulentwicklung im Kontext der digita-
len Transformation unterstützen zu können. Die breite Einbindung aller Stakeholder der 
kaufmännischen Bildung mit besonderer Berücksichtigung von Schulleitenden und 
Lehrpersonen bei der Entwicklung des Rahmenkonzepts dient nicht nur der Gewährleis-
tung der Inhaltsvalidität, sondern auch zur Sicherstellung einer breiten Akzeptanz bei 
den Lehrpersonen. Auf dieser Grundlage entwickelte Maßnahmen zur Steigerung digi-
taler Kompetenzen dürften daher von den Lehrpersonen potentiell mit Interesse aufge-
nommen werden: Sie attestierten sich selbst ein Defizit in diesem Bereich und erachten 
die entsprechenden Kompetenzfacetten zudem für wichtig. 

In einem ersten Schritt überprüften wir die Struktur des entwickelten Rahmenkonzepts. 
In der verwendeten Stichprobe, 215 Lehrpersonen aus neun kaufmännischen Schulen 
der Deutschschweiz, ist die reliable Erfassung der Konstrukte gegeben. Konvergente 
Validität ist stets gegeben, diskriminante Validität nicht durchgängig. Die Modellstruk-
tur konnte trotz der teilweise hohen Komplexität grundsätzlich bestätigt werden. Für den 
beabsichtigten formativen Zweck halten wir ein Selbsteinschätzungsinstrument bei allen 
damit verbundenen Einschränkungen auch für geeignet. Wichtig ist in diesem Kontext 
die grundsätzliche Möglichkeit, mit wenigen freien Parametern Messinvarianz herstel-
len zu können. Das kann als Beleg für die ‚Fairness‘ des Instruments gewertet werden. 
Als Hinweis auf die Validität und Veränderungssensitivität können zudem die Gruppen-
unterschiede zwischen dem KBZ Zug und den anderen Schulen gelten. Das KBZ Zug 
nimmt nachweislich (z.B. gewonnene Schulpreise) im Bereich der digitalen Bildung 
eine Vorreiterrolle ein. Diese zeigt sich auch in grundsätzlich höheren Ausprägungen 
der Kompetenzfacetten der Lehrpersonen. Aufgrund von Messinvarianz kann dabei ein 
unterschiedliches Verständnis der Fragen grundsätzlich ausgeschlossen werden. Aus-
nahme sind hierbei ‚Negative Einstellungen‘, die offensichtlich eine gänzlich andere 
Bedeutung für Lehrpersonen des KBZ Zug haben (vgl. dazu Lommen, van de Schoot  
& Engelhard, 2014). Ebenfalls erwartungskonform sind die niedriger ausgeprägten ne-
gativen Einstellungen und das höhere mediendidaktische Wissen der unter 36-jährigen 
im Vergleich zu den über 55-jährigen. 
 

A.6 Limitationen 

Eine modellbezogene Einschränkung ist die fehlende Trennbarkeit zwischen ‚Fachwis-
sen Digitalisierung‘ und ‚Fachdidaktisches Wissen‘. Möglicherweise lässt sich das auf 
in der Schulpraxis noch kaum verbreitete fachdidaktische Ansätze zu Themen der Digi-
talisierung zurückführen. Für eine Diskussion in der Literatur vgl. z.B. Gerholz und 
Dormann (2017). 
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Aus Modellierungssicht ist nochmals darauf hinzuweisen, dass wir in der Konzeptuali-
sierung zwar betonen, dass ‚digitale Kompetenzen‘ keine von den ‚klassischen‘ Facetten 
der Lehrprofessionalität getrennte, sondern vielmehr mit diesen verwobene Dimensio-
nen sind. Gleichzeitig haben wir aus forschungsökonomischen Gründen in der empiri-
schen Modellierung auf den Einsatz von Items verzichtet, welche Professionalitätsas-
pekte jenseits des Bezugs zu digitalen Medien adressieren. Es wäre daher in spezifische-
ren Folgestudien zu prüfen, wie sich diese Aspekte zueinander verhalten. 

Unserer Studie greift auf Selbsteinschätzungen von Lehrpersonen und nicht auf objektiv 
erhobene Leistungsdaten zurück. Insbesondere zwei Arten der Verzerrung könnten hier 
auftreten: Die Lehrpersonen geben a) bewusst unzutreffende Antworten oder sind b) 
nicht in der Lage, sich valide einzuschätzen. Erstere Verzerrung halten wir für eher un-
wahrscheinlich, weil die Befragung freiwillig und anonym durchgeführt wurde. Unab-
hängig davon attestieren wir mit Blick auf b) den Lehrkräften auf Basis der Eindrücke 
der qualitativen Phase des Forschungsprojekts zwar durchaus eine hohe Selbstreflexi-
onsfähigkeit. Allerdings ist aus der Literatur bekannt, dass die Ergebnisse aus Selbstbe-
richten und objektiven Testdaten nur moderat korrelieren. Insofern sollte das Instrument 
insbesondere formativen Zwecken sowie als Ausgangspunkt für präzisere, testbasierte 
und typischerweise auf einzelne Aspekte bezogene Studien dienen. 

Aufgrund der Freiwilligkeit der Datenerhebung könnten z.B. geringer motivierte Lehr-
personen systematisch seltener an der Umfrage teilgenommen haben. Diese Limitation 
der Selbstselektion in der Stichprobe hätte zwar Auswirkungen auf die absolute Ausprä-
gung der Konstrukte, potenziell aber eher weniger auf die Einschätzung zur Güte des 
Rahmenkonzepts. Vor dem Hintergrund einer Selbstselektion wäre die tatsächliche Aus-
prägung der erfassten Konstrukte in der Gesamtpopulation allerdings möglicherweise 
niedriger als ausgewiesen. 

Die Stichprobe enthält ausschließlich Schulen der Deutschschweiz. Inwiefern die Er-
gebnisse auf die anderen Landesteile und andere Länder übertragbar sind, wäre zu prü-
fen. 
 

A.7 Implikationen und Ausblick 

Das entwickelte Rahmenmodell zeigt auf, welche Facetten professionelle Kompetenzen 
von Lehrpersonen in der kaufmännischen Domäne umfassen, um die Herausforderung 
des digitalen Wandels an berufsbildenden Schulen zu gestalten. Der vorgestellte Ansatz 
schließt damit eine Forschungslücke, da er einerseits an bestehende Modelle zu profes-
sionellen Kompetenzen von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006) anknüpft und an-
dererseits spezifische Modelle zu Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien (Me-
diendidaktik, TPACK-Modell) integriert. Das Rahmenmodell dient zur normativen Ori-
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entierung, um eine integrierende Perspektive von Kompetenz-, Unterrichts- und Schul-
entwicklung im digitalen Wandel einnehmen zu können. Weitere Forschung ist notwen-
dig, um das entwickelte und empirische validierte Rahmenkonzept auszudifferenzieren. 
Das Rahmenkonzept kann somit als Bezugspunkt dienen, um spezifische Facetten ge-
nauer zu untersuchen. Selbstverständlich sollte das Rahmenkonzept auch an sich einer 
kritischen Prüfung unterzogen werden. 

Darüber hinaus sollte die Gültigkeit des Instruments repliziert und auch in weiteren Län-
dern erprobt werden, um auch dort a) die Modellpassung einzuschätzen und b) perspek-
tivisch eine normorientierte Einschätzung zu den digitalen Kompetenzen von Lehrper-
sonen vornehmen zu können. 

Sollten andere als die beschriebenen Zwecke mit der Erfassung digitaler Kompetenzen 
von Lehrpersonen angestrebt werden, beispielweise ein summatives Assessment, könnte 
das Rahmenkonzept der Ausgangspunkt für die Entwicklung eines Testinstruments sein. 
Es kann dabei als ‚Student Model‘ im Sinne des ‚Evidence Centred Design‘ (Mislevy & 
Haertel, 2006) fungieren. Die Entwicklung eines Testinstruments auf Grundlage unseres 
Rahmenkonzepts könnte ein vielversprechender Ansatz sein. 
 
Als Kompetenzfacette mit Steigerungspotential zeigt sich auf Unterrichtsebene das me-
diendidaktische Wissen. Demnach könnte es sich anbieten, in diesem Bereich Förder-
maßnahmen zu entwickeln, beispielsweise zu ‚Blended Learning‘. Die fehlende Trenn-
barkeit zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen könnte auf derzeit noch ge-
ringe fachdidaktische Expertise der Lehrpersonen im Bereich der digitalen Transforma-
tion hindeuten. Im Vergleich zum mediendidaktischen Wissen erachten wir in diesem 
Bereich weitere Forschung für besonders relevant, um zu untersuchen, wie digitalisie-
rungsbezogene Unterrichtsinhalte möglichst lernwirksam aufbereitet werden können. 
Auf dieser Grundlage könnten dann entsprechende Lehrerbildungsmaßnahmen entwi-
ckelt werden. 
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Beitrag B – Social Video Learning in der Lehrerbildung. Professionali-
sierung durch Reflexionsprozesse. 

Tabelle 9. Bibliographische Angaben zum Beitrag B. 

Attribute Inhalte 
Titel Social Video Learning in der Lehrerbildung. Professionalisierung durch Reflexi-

onsprozesse. Theoretische Fundierung und empirische Untersuchung im Hoch-
schulkontext 

Autor Tarantini, Eric 

Publikationsorgan GFHF (Gesellschaft für Hochschulforschung), 26.-27. März 2020 (Online), Uni-
versität Hamburg | Springer Konferenzband 

Begutachtungsverfahren Double Blind-Review 

Jahr der Veröffentlichung 2021 

Hinweis Aufgrund der Corona-Krise fand die Konferenz im März 2020 in einem online 
Format statt, wobei die Präsentationen als Videobeiträge aufgezeichnet und zu-
gänglich gemacht wurden. Die eigene Präsentation ist unter dem folgenden Link 
einsehbar: https://www.gfhf2020.de/poster/social-video-learning-in-der-lehrer-
bildung/ 

Kurzfassung: Das Reflektieren über die Unterrichtspraxis ist eine anspruchsvolle Tä-
tigkeit. Oftmals finden Reflexionsprozesse auf einer oberflächlichen Ebene statt. Der 
vorliegende Beitrag beschreibt die Gestaltung und Erprobung eines Kursdesigns in der 
Lehrerbildung an der Universität St.Gallen unter Verwendung von Social Video Learn-
ing (SVL). Darüber hinaus beschreibt der Beitrag eine erste theoretische Fundierung für 
die Methode SVL. Die Kernergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen (I): SVL 
birgt das Potential, die Entwicklung von Lehrkompetenzen zu fördern und die Tiefe von 
Reflexionsprozessen zu erhöhen, (II): Die Theorie des Erfahrungslernens eignet sich als 
Grundlage für die Kreation eines didaktisch wertvollen SVL-basierten Kursdesigns 
(III): Eine kollaborative und respektvolle Gruppenkultur ist essenziell, um von SVL zu 
profitieren. 

Schlüsselwörter: Social Video Learning, Reflexion, Lehrerbildung, Erfahrungs-
lernen, Educational Design Research. 

Abstract: Reflection on teaching practice is a challenging activity. Often, reflection 
processes are carried out on a superficial level. The present contribution describes the 
creation and testing of a Social Video Learning (SVL) setting for a teacher education 
course. Furthermore, paper describes a first theoretical foundation for SVL. Key find-
ings are that (I): SVL has the potential to foster the development of teaching compe-
tences and to increase the level of depth in reflection processes, (II): The experiential 
learning theory results as an adequate baseline to create a didactically valuable course 
design based on SVL(III): A collaborative and respectful group culture is crucial to ben-
efit from SVL. 
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B.1 Einführung 

Die digitale Transformation verändert unsere Gesellschaft und Wirtschaft markant 
(Brynjolfsson & McAfee, 2014). Im Bildungssektor spiegelt sich dies unter anderem im 
Einsatz neuer Technologien wieder. Videos und damit verbundene Lernarrangements 
(E-Learning) gewinnen an Bedeutung (Zhang et al., 2006). Allerdings gestaltet sich Vi-
deolernen in Form eines reinen Anschauens der Inhalte als rezeptiv. Wie Metastudien 
belegen, spielen gerade vertiefte Reflexionsphasen eine zentrale Rolle in nachhaltigen 
Lernprozessen (Christ et al., 2017; Terhart et al., 2011). Das gilt auch für den Kontext 
der Lehrpersonenbildung (Krammer & Reusser, 2005). Den Aspekt Reflexion im Zu-
sammenhang mit dem Medium Video greift das Konzept Social Video Learning (SVL) 
auf. Aufgezeichnete Videos können plattformbasiert mit sekundengenauen Annotatio-
nen (Kommentare sowie Bildmarkierungen) angereichert werden. Anschliessende Dis-
kussionen zu diesen Annotationen ermöglichen situationsorientierte Reflexionsprozesse 
(Vohle & Reinmann, 2012; Vohle, 2016). Eine interaktive Nutzung von Videoinhalten 
hat potenziell einen positiven Einfluss auf die Motivation und das Engagement der Stu-
dierenden (Zhang et al., 2006; Tarantini, 2016; Lee & Tsai, 2018). Der vorliegende Bei-
trag geht vor diesem Hintergrund der folgenden Forschungsfrage nach: 

Wie kann eine theoretisch fundierte und effektive Social Video Learning-Einheit auf 
Hochschulebene für die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe 
II entwickelt werden? 

Den Rahmen zu derer Beantwortung bildet der Kurs "Didaktischer Transfer I" der wirt-
schaftspädagogischen Ausbildung an der Universität St.Gallen (HSG). In diesem Ba-
chelorkurs lernen die Studierenden Unterricht für die Sekundarstufe II zu gestalten. Sie 
unterrichten ihre Mitstudierenden (fiktive Klasse) im "Microteaching" (Unterrichtsein-
heit) in Betriebswirtschafts-, Volkswirtschafts-, Rechtslehre oder Rechnungswesen 
(Klinzig, 2002). Der Folgekurs "Didaktischer Transfer II" findet auf Masterstufe statt. 
Anschliessend reflektieren sie ihre Erfahrungen basierend auf mündlichem Feedback 
sowie der Videoaufzeichnung ihrer Unterrichtseinheit als Reflexionsgegenstand. Das 
eigenständige Videobetrachten und -reflektieren stellte die gelebte Praxis im ursprüng-
lichen Kursdesign dar. In einer ersten Pilotstudie im Jahre 2016 mit einer Gruppe von 
sechs Studierenden konnte im Pre- und Post-Vergleich ein positiver Einfluss von SVL 
auf deren situations- und ergebnisorientierte Reflexionsfähigkeit in Zusammenhang mit 
Lehrsituationen festgestellt werden (Tarantini, 2016; Greiff, 2008). Unter Nutzung die-
ser Vorarbeiten wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein angepasstes Kursdesign 
mit Hilfe von Kriterien des Educational Design Research (EDR) sowie Kolbs Theorie 
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des Erfahrungslernens entwickelt werden. Hierbei wird mit der SVL-Plattform edubreak 
CAMPUS (www.edubreak.de) sowie der damit verbundenen edubreak App gearbeitet. 
Der vorliegende Beitrag gliedert sich wie folgt: Im ersten Teil wird die Mechanik des 
SVL erläutert und eine theoretische Grundlage geschaffen. Im zweiten Teil wird anhand 
von EDR das neugestaltete Kursdesign beschrieben. Im abschliessenden Teil werden 
die Ergebnisse zusammengefasst. 

B.2 Entwicklung eines neuen Kursdesigns 

B.2.1 Social Video Learning im Fokus 

Wissen wird insbesondere im Austausch mit anderen effektiv weiterentwickelt und er-
fährt damit ein beschleunigtes Wachstum (Trendreport, 2015). Mit seinen Ursprüngen 
im Sportbereich, intendiert und ermöglicht SVL aktives Arbeiten mit Videomaterialien 
(Vohle, 2019). Zentral ist dabei die Videoannotation (Vohle & Reinmann, 2012; 
Meixner, Siegel, Hölbling, Kosch & Lehner, 2009; Krüger et al., 2012). Sekundenge-
naue Kommentare ermöglichen Reflexions- und Lernprozesse in und über die spezifi-
sche Situation. Hervorzuheben ist, dass durch das Verfassen eines sekundengenauen 
Kommentars ein Feedback vermittelt wird, welches den eigenen Reflexionsprozessen 
eine neue Tiefe verleiht. Durch diese Videomarkierungen werden die Studierenden auf-
gefordert, den Bezugspunkt zu ihrer Interpretation präzise zu benennen und für Dritte 
verständlich zu formulieren. Das Explizieren eigener Gedanken, Erfahrungen oder Er-
kenntnisse im Laufe des Lernprozesses sichert somit einen nachhaltigen Lernfortschritt. 
Die Verbalisierung und Explikation von Beobachtungen als Reflexionsbausteine wirkt 
sich weiter positiv auf die Arbeit der Lehrperson an ihrer eigenen Fachsprache aus 
(Vohle & Reinmann, 2012). Didaktisch relevant werden Videosituationen durch die 
Verknüpfung mit konkreten Beobachtungsaufträgen – diese helfen das subjektive Den-
ken im Video zielgerichtet zu explizieren. Durch eine kommentarbasierte Interpretation 
wird folglich das eigene mentale Modell im Rahmen von SVL sicht- und erfahrbar 
(Vohle, 2019). Die Videoannotationen sind demzufolge als direkte Nachweise der Be-
obachtungstätigkeit der Studierenden (fiktive Klasse) im Microteaching zu verstehen. 
Die somit kreierte "Ergebnisorientierung der Reflexion" vermag es das persönliche 
Handlungsspektrum zu erweitern und Verhaltensänderungen in der Lehrpraxis herbei-
zuführen (Krüger et al., 2012). Weiter ist die Technologie benutzerfreundlich und benö-
tigt lediglich einer kurzen Erklärung. Schlussendlich soll sowohl der Feedbackneh-
mende (kann seine Performance auf Basis der Rückmeldungen verbessern) als auch der 
Feedbackgebende (wird sensibler für kritische Lehrsituationen und kann diese konkret 
benennen) lernen. Die Mechanik wird in der folgenden Abbildung veranschaulicht: 
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Abbildung 18. Social Video Learning auf dem edubreak CAMPUS (edubreak PLAYER). 

Eigene Darstellung. 

Die Plattform ermöglicht eine individuelle Codierung von Kommentaren. Aus Dozie-
rendenperspektive erhalte ich Hinweise zu den Bedeutungskonstrukten der Studieren-
den und erkenne, wo "viel gesehen" respektive wo "wenig gesehen" wurde 

B.2.2 Theoretische Fundierung des neuen Kursdesigns 

Dieses Kapitel beschreibt die Erarbeitung der theoretischen Grundlage für das neue 
Kursdesign mit SVL. Zur theoretischen Verankerung wird am erfahrungsbasierten Ler-
nen angeknüpft (Kolb & Fry, 1975). Kolb betont die entscheidende Rolle der Praxiser-
fahrung für Lernprozesse (Kolb, Boyatzis & Mainemelis, 2001). Erfahrungslernen ba-
siert auf dem Fundament des interdisziplinären und konstruktivistischen Lernens (Bada, 
2015; Chapman et al., 1995; Schwartz, 2012). Der zentrale Grundsatz lautet, dass "Ler-
nen ein Prozess darstellt, bei dem Wissen durch die Transformation von Erfahrung ge-
schaffen wird. Wissen resultiert folglich aus der Kombination des Erfassens und Trans-
formierens von Erfahrung" (Kolb, 1984). Weiter wird das Lernen in einem Umfeld, in 
welchem es dialektische Spannungen und Konflikte zwischen unmittelbarer, konkreter 
Erfahrung und analytischer Distanz gibt, besonders effektiv unterstützt (Kolb, 1975). 
Erfahrungslernen kann sowohl feld- als auch klassenraumbezogen stattfinden (Wurdin-
ger, 2005 in Schwartz, 2012). Im Kontext der Lehrerbildung wird an diese Logiken an-
geknüpft, indem die Microteachings aufgezeichnet und mittels SVL zu reichhaltigen 
Videoartefakten entwickelt werden. In Abbildung 19 wird der zyklische Prozess des 
Erfahrungslernens (Experiential Learning Cycle) nach Kolb und Fry (1975) inklusive 
Transfer auf den Kontext der Lehrerbildung visualisiert: 
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Abbildung 19. Erfahrungsbasierter Lernzyklus (Experiential Learning Cycle) nach Kolb & 

Fry. (1975). Eigene Darstellung. 

Den Ausgangspunkt bildet eine konkrete, beobachtete oder selbst erlebte Erfahrung. 
Die Studierenden beobachten hierbei eine Lehreinheit eines Mitstudierenden reflektie-
rend. Unter reflexiver Beobachtung verstehe ich eine kritisch hinterfragende, fokussierte 
und kriterienbasierte Beobachtungstätigkeit der Studierenden (Tarantini, 2016; Moon, 
2004). Es wird jedem/-r Studierenden ein Kriterium zugeteilt (bspw. Medieneinsatz im 
Unterricht). Problematisch war bisher, dass die Beobachtungen nicht unmittelbar digi-
talisiert werden konnten. Dadurch gingen viel Zeit und Präzision in der nachgängig an-
notierten Beobachtung via Computer verloren. Doch mit der edubreak App findet SVL 
erstmals live statt. Erst in einem zweiten Schritt wird die Videosequenz plattformbasiert 
verfügbar gemacht und via Computer im Detail annotiert. Dies wird im nächsten Ab-
schnitt genauer beschrieben. Der hierbei erfolgende Verarbeitungsprozess persönlicher 
Eindrücke führt zu einer höheren Abstraktionsebene (abstrakte Konzeptualisierung). 
Aus der konkreten Beobachtung werden relevante Handlungsmaximen für die Lehrtä-
tigkeit abgeleitet. Schlussendlich folgt das aktive Experimentieren, also die effektive 
Lehrtätigkeit, wo das individuelle Handlungsspektrum erprobt und erweitert wird. Hier-
bei wird das Gelernte angewandt und anhand des Feedbacks kritisch reflektiert. Nach-
haltige Lerneffekte werden erzielt, indem alle vier Modi des zyklischen Erfahrungsler-
nens - Erleben, Reflektieren, Denken und Handeln - vollständig integriert durchlaufen 
werden (Passarelli & Kolb, 2011). Zusammenfassend wird festgehalten, dass die Logi-
ken des Erfahrungslernens im konkreten Falle auf die hochschulische Lehrerbildung 
transferiert werden konnten, um den SVL-Einsatz theoretisch zu fundieren (Gassmann, 
Frankenberger & Sauer, 2016). Um noch tiefer in die mentalen Prozesse der Studieren-
den im Microteaching zu blicken, wird die Theorie des Erfahrungslernens nachfolgend 
erweitert: 
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Abbildung 20. Erfahrungslernen auf der mikrodidaktischen Ebene. Eigene Darstellung. 

Bruner & Olson (1973) definieren Verhalten resp. Handeln als Resultat aus direkten 
oder indirekten/instruierten Erfahrungswerten, Beobachtungen und symbolischen Sys-
temen. Demzufolge entsteht Reflexionstiefe durch Handeln. Aus Autorensicht wird Re-
flexionstiefe für die Lehrerbildung als "Analyse einer zeitpunktbezogenen Handlung der 
Lehrperson" definiert. Daraus folgt die individuelle Ableitung von Massnahmen für die 
Optimierung des persönlichen Lehrerhandelns in zukünftigen, vergleichbaren Situatio-
nen (Tarantini, 2016). Die neue edubreak App ermöglicht die Kreation solcher symboli-
scher Systeme in der beobachteten Situation (vgl. Abb. 20, 1). Dies ist in der nachfol-
genden Abbildung ersichtlich: 

 
Abbildung 21. Microteaching Durchführung (links) und Annotation mit edubreak App 

(rechts). Eigene Darstellung. 

Die Annotationen können mit Farben (grün – gelungen, gelb – diskussionswürdig, rot – 
kritisch) codiert werden (Symbol). In der Beobachtung setzen die Studierenden lediglich 
farbige Zeitmarken via App, um den Fokus in der Beobachtung Lehreinheit nicht zu 
verlieren. Diese funktionieren als kognitive Tools und erweitern somit deren mentale 



 

91 
 

Reflexionsfähigkeiten (Reeves et al., 2014). Das mentale Modell der Studierenden wird 
durch das Festhalten dieser kodierten Beobachtungen transparent (Bruner & Olson, 
1973). Im nächsten Schritt werden diese Annotationen computerbasiert auf dem edu-
break CAMPUS als Kommentare ausformuliert (vgl. Abb. 20, 2). Die somit stattfin-
dende Explikation der eigenen Beobachtung basierend auf doppelter Kodierung (Sym-
bole mit Text in Verbindung, vgl. Abb. 1) unterstützt den Lernprozess und somit die 
Erinnerung als verbale Information (Paivio, 1971, 1990; Bruner & Olson, 1973). Es re-
sultiert eine ganzheitliche, reflexive Erfahrung. In der mündlichen Diskussion zwischen 
den Studierenden sowie dem gruppenleitenden Dozierenden werden die Kommentare 
interpretiert und abstrahiert (vgl. Abb. 20, 3). Es findet ein gemeinsamer Wissenskon-
struktionsprozess statt (Co-Konstruktion). Dies resultiert in einem neu organisierten 
mentalen Modell, welches dem Studierenden während der eigenen Lehrtätigkeit kon-
krete Hinweise für den eigenen Unterricht liefert (Reusser & Pauli, 2015) (vgl. Abb. 20, 
4). 

B.2.3 Resultate 

Zur Umsetzung von Videoanalyse–Projekten schlagen Vohle und Reinmann (2012) ei-
nen Design Based Research-Ansatz (DBR) vor, der gemäss einem festgelegten Zyklus 
verlaufen soll: Problemanalyse, Design, Erprobung und Evaluation sowie dem an-
schliessenden Redesign (Thomke & Manzi, 2018; Vetterli, Brenner, Uebernickel & Ber-
ger, 2012). DBR, genauer Educational Design Research (EDR), bietet sich ausserdem 
als Methode an, da es sich bei der Gestaltung einer SVL-Einheit in der Lehrerbildung 
um ein Praxisproblem handelt, für das es bis anhin noch begrenzt theoretisch fundierte 
Interventionen gibt, bietet sich (McKenney und Reeves, 2014; Prensky, 2011; Seufert, 
2014; van Aken et al. 2016; Wozniak, 2015). Der Kerngedanke ist, dass Probleme in 
der Bildungspraxis durch die Entwicklung einer Innovation (bspw. Lernumgebung) in 
einem iterativen Prozess gelöst werden: 
 
1. Analyse und Exploration der Lernziele. Vorerst erfolgt eine Definition der Kompe-

tenzen (Lernziele), welche die Studierenden im Kurs erreichen sollen. Im Kontext 
des Didaktischen Transfers I sollen neben der Lehrkompetenzen ebenso situations-
bezogene Reflexionskompetenzen der Studierenden verbessert werden.  

2. Design und Konstruktion des Lernsettings. Basierend auf der erweiterten Theorie 
des Erfahrungslernens nach Kolb (vgl. Abb. 20), wird das Kursdesign im Didakti-
schen Transfer I abgebildet. 

3. Evaluation und Reflexion. Das Kursdesign muss evaluiert und je nach Notwendig-
keit zu Optimierungszwecken angepasst werden. 
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B.2.3.1 Analyse und Exploration der Lernziele (Phase 1) 

Die zu fördernden Kompetenzen der Studierenden stellen die Basis für das zu entwi-
ckelnde Kursdesign dar. Im Fokus steht hauptsächlich, eine präzisere und situationsbe-
zogene Reflexion der eigenen Lehrpraxis innerhalb des Kurses durch SVL zu ermögli-
chen. Nachfolgend werden die zu erreichenden Lernziele definiert: 
 
Die Studierenden… 

- Reflektieren ihre Unterrichtsplanung und -durchführung sowie das Verhalten als 
Lehrperson. 

- Evaluieren ihren Lernfortschritt selbst sowie mit Hilfe von Feedback- und Coaching-
gesprächen und leiten handlungsleitende Massnahmen zur Verbesserung der Lehr-
kompetenzen ab. 

 
Übergreifend soll im Kurs die Fähigkeit entwickelt werden, Unterricht im Fach "Wirt-
schaft & Recht" zu planen, durchzuführen sowie zu reflektieren. 
 

B.2.3.2 Design und Konstruktion des Lernsettings (Phase 2) 

Dieses Kapitel beschreibt die Struktur des semesterübergreifenden Kursdesigns im Di-
daktischen Transfer I sowie die Integration von SVL. Insgesamt umfasst der Kurs im 
Schnitt etwa 50 Studierende pro Semester, wobei Kleingruppen bis max. 12 Studierende 
gebildet werden. Abbildung 22 illustriert den Kursaufbau während des Semesters. 

 
Abbildung 22. Semesterstruktur Didaktischer Transfer I. Eigene Darstellung. 

Die Studierenden unterrichten während des Semesters zweimal. Hierbei führen sie in 
der ersten sowie der zweiten Semesterhälfte je ein 20-minütiges Microteaching vor ihren 
Mitstudierenden durch. Lediglich das zweite Microteaching wird benotet. Aus diesem 
Grund besteht ein Anreiz, das Feedback aus der ersten Durchführung optimal zu nutzen. 
Zur Integration von SVL wurde nach Prinzipien des Blended Learning, nämlich der 
kombinierten, lernförderlichen Integration von Präsenz- und Online-Phasen, gearbeitet 
(E–Teaching, 2015; Krüger et al., 2012; Ganz & Reinmann, 2007). Durch Blended Lear-
ning resultiert ein verändertes Rollenverständnis. Die Lernenden arbeiten selbstgesteu-
erter und Lehrpersonen agieren vermehrt als Coaches resp. Lernbegleiter (Garrison & 
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Kanuka, 2004). Dies mündet in einem Paradigmenwechsel vom Lehren hin zum Lernen. 
An diesem Konzept orientiert sich das neue Kursdesign: 

 
Abbildung 23. Kursdesign im Didaktischen Transfer I. Eigene Darstellung. 

Planung. Zum Semesterstart bereiten sich die Studierenden im Selbststudium in den 
ersten drei Wochen auf ihre Unterrichtseinheit vor. Hierzu planen sie eine Doppellektion 
von 90 Minuten Dauer. Die Unterrichtsplanung umfasst detaillierte Angaben über die 
Rahmenbedingungen, Lernziele, Disposition sowie die verwendeten Arbeitsmaterialien 
innerhalb des Unterrichts. Angestrebt wird, bei den Studierenden ein vertieftes Ver-
ständnis für die Komplexität des Unterrichts zu evozieren. 

Coaching. Im Coaching erhalten die Studierenden ein konstruktives Feedback auf ihre 
Unterrichtsplanung durch den Dozierenden ihrer Kleingruppe. Hierbei wird die Unter-
richtsplanung im Hinblick auf die konkrete Durchführung kritisch analysiert, diskutiert 
und entsprechende Handlungsmassnahmen abgeleitet. Dieses professionelle Gespräch 
dient weiter dazu, dass die Studierenden ihre didaktischen Entscheide innerhalb der Pla-
nung begründet vertreten und abschliessend adäquat umsetzen können. 

Microteaching. Im Verlauf des Semesters finden sechs Präsenzveranstaltungen à vier 
Lektionen statt. Insgesamt orientiert sich die Logik der Durchführung am eingeführten, 
zyklischen Erfahrungslernprozess (Experiential Learning Cycle, vgl. Abb. 21 und 22). 
Das Microteaching wird via Smartphone unter Nutzung eines Stativs aufgezeichnet. Das 
detaillierte Prozedere ist in den Kapiteln 2.1 und 2.2. dokumentiert. 

Lernergebnisse. Das Lernen findet bei den Beobachtenden sowie beim Durchführenden 
auf drei Ebenen statt: In der Durchführung der Lehreinheit (Beobachtungskompetenzen 
und Lehrkompetenzen entwickeln), dem nachfolgenden SVL (Feedback- und Reflexi-
onskompetenzen entwickeln) sowie in der gemeinsamen Diskussion im Anschluss. Dar-
über hinaus verfassen die Studierenden ein Reflexionspapier zu ihrer Unterrichtstätig-
keit, in welchem sie gelungene und verbesserungswürdige Aspekte ihres 
Microteachings reflektieren (abstrakte Konzeptualisierung). 
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B.2.3.3 Evaluation und Reflexion (Phase 3) 

In der dritten Phase wird das neue Lerndesign evaluiert. Es wird angemerkt, dass der 
Fokus auf der Entwicklung und Beschreibung des neuen Kursdesigns im Didaktischen 
Transfer I liegt und eine detaillierte Evaluation kein Gegenstand des vorliegenden Arti-
kels darstellt. Erste informelle, interviewbasierte Rückmeldungen der Studierenden zei-
gen bereits deutlich, dass die Arbeit mit SVL in der Lehrerbildung positiv aufgenommen 
wird. Es wird erkennbar, dass die Studierenden eine Weiterarbeit mit SVL im Didakti-
schen Transfer I empfehlen. Geschätzt wird, dass durch die edubreak App Beobachtun-
gen schnell erfasst werden können, ohne den Fokus auf das Unterrichtsgeschehen zu 
verlieren. Rückblickend betrachtet, zeichnet sich erfolgreiches SVL in diesem Kurs ins-
besondere durch eine konstruktive Feedback- und Kollaborationskultur in der Gruppe. 
Edmondson (1999) verwendet in diesem Zusammenhang das Konstrukt der "psycholo-
gical safety". Die Qualität des Feedbacks in einer Gruppe ist demnach im besonderen 
Masse von den Beziehungen zwischen den Gruppenmitgliedern abhängig. Psychologi-
cal safety kann als eine wichtige Voraussetzung für eine offene, ehrliche und kritische 
Feedbackkultur gelten. Dies hat sich in diesem Projekt bestätigt. Weiter sollen die Re-
flexions- und Annotationsprozesse ergebnisorientiert erfolgen (Tarantini, 2016). Dar-
über hinaus ist zu unterstreichen, dass die individuelle Bereitschaft zur Reflexion und 
Verbesserung der eigenen Lehrpraxis erfolgskritische Faktoren sind, um erfolgreiches 
SVL zu praktizieren (Vohle, 2019). 

B.3 Zusammenfassung 

Dieses Manuskript adressierte die Herausforderung, eine didaktisch wertvolle Integra-
tion von SVL in die hochschulische Lehrerbildung zu realisieren. Abschliessend werden 
drei Elemente zusammengefasst. 

Kursdesign. Die Arbeit mit SVL im Didaktischen Transfer zeigte erste positive Effekte 
für die Entwicklung tiefergehender Reflexionskompetenzen. Als bedeutsam erwies sich 
die Zuteilung von Kriterien in der Unterrichtsbeobachtung. Dieses zentrale Steuerungs-
element erlaubte das Festlegen klarer Verantwortungen für die Annotationsarbeit auf 
der SVL-Plattform innerhalb der Präsenzveranstaltung sowie im Hinblick auf die an-
schliessende mündliche Feedbackrunde. Teilnehmerinterviews bestätigten, dass das de-
taillierte Feedback auf der Annotationsplattform hierauf zurückzuführen sei. Speziell im 
vorliegenden Kursdesign ist, dass die Online-Phase ebenfalls im Präsenzunterricht nach 
dem Microteaching stattfindet. Somit können die Videoannotationen in der anknüpfen-
den, mündlichen Feedbackrunde mit der Gruppe diskutiert und je nach Bedarf geklärt 
werden. Neben den videobasierten Rückmeldungen charakterisiert dieses einen komple-
mentären Charakter. Die Güte dieser Komponente wird durch eine vertrauensvolle und 
geschützte Gruppenkultur erhöht, welche kritisch-konstruktive Feedbacks ermöglicht 
(Edmondson, 1999; vgl. Kap. 2.3.3). 
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Gruppenkultur. Im Kurs zeigte sich, dass die Kultivierung der Beziehungsebene in der 
Gruppe mit positiven Effekten auf Feedbackprozesse verbunden sein kann. Vom Auf-
bau einer wertschätzenden und respektvollen Feedbackkultur profitierte auch das SVL. 
Wie stark dieser Zusammenhang effektiv ist, wäre in zukünftigen Forschungsarbeiten 
zu prüfen. Festgehalten wird, dass trotz technischer Innovationen menschliche Aspekte 
nach wie vor zentral bleiben in Lehr- und Lernszenarien (vgl. Kap. 2.3.3). 

Zukünftige Perspektiven. Die konkrete Weiterentwicklung des Kursdesigns erfolgt so-
wohl anhand technischer Neuerungen (bspw. neue Funktionen der edubreak App) sowie 
auf Basis der Rückmeldungen der Studierenden zur Methode. Festgehalten wird, dass 
die Lehrerbildung insbesondere durch den Einsatz von formativen Assessments in den 
Videos, 360-Grad Videotechnologie und Virtual Reality-Szenarien neue Potenziale ent-
falten könnte (Beqiri, 2018). 
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Beitrag C – Social Video Learning – Creation of a reflection-based 
course design in teacher education. 

Tabelle 10. Bibliographische Angaben zum Beitrag C. 

Attribute Inhalte 
Titel Social Video Learning – Creation of a reflection-based course design in teacher 

education 
Autor Tarantini, Eric 

Publikationsorgan 10th International Conference in Methodologies and Intelligent Systems for Tech-
nology Enhanced Learning, 07.-09. October 2020 (Online), L'Aquila (Italy) | 
Springer Proceedings 

Begutachtungsverfahren Double Blind-Review 

Jahr der Veröffentlichung 2020 

Abstract: Reflection on teaching practice is a challenging activity. Often, reflection 
does only take part on a superficial level. The present contribution describes the creation 
and first testing of a Social Video Learning (SVL) setting by means of Learning Ana-
lytics (LA) for a teacher education course. Furthermore, a theoretical foundation for 
SVL was tried to create to design the course adequately. Key findings are that (I): SVL 
has the potential to increase the level of depth in reflection processes, (II): A collabora-
tive and learner centered design is important to benefit from SVL, (III): The use of 
Learning Analytics in SVL scenarios potentially fosters coaching and learning outcomes 
of the students.  

Keywords: Social Video Learning, Learning Analytics, Reflection, Teacher Educa-
tion, Experiential Learning. 

C.1 Introduction 

The digital transformation changes our daily business and habits fundamentally 
(Brynjolfsson & McAfee, 2014). In this light, also the education sector and, conse-
quently, the way of teaching and learning faces significant changes (Kumar, 2016). One 
medium that comes into play when we talk about digitalization of education is video. 
Technology-Enhanced Learning (TEL) researchers see the potential in Video-Based 
Learning (VBL) to be an effective learning method which can replace or enhance tradi-
tional classroom-based and teacher-led learning approaches (Chatti et al., 2016). So 
called “Social Video Learning” (SVL) is a method inspired by the idea of using video 
annotation in a collaborative setting. Thereby, video-annotation (enrichment with com-
ments and visual elements) is used to enable situational reflection processes (Krammer 
& Reusser, 2005; Vohle & Reinmann, 2012). Prior research shows first encouraging 
results, that an interactive use of video content enhances student motivation and engage-
ment (Lee & Tsai, 2018). However, there is still a lack of knowledge on whether the use 
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of video in instructional settings represents an effective way to foster learning. First 
results in the context of SVL seem promising (Tarantini, 2016). Furthermore, Learning 
Analytics (LA) offers the possibility to facilitate learning and to evaluate learning pro-
gress with SVL (Seufert et al., 2019a). 

The aim of this paper is to create a theoretically founded learner-centered course design. 
The questions to be discussed in this paper are the following ones: 1. How can SVL be 
theoretically founded to create an effective learning design? 2. How can a SVL setting 
in combination with LA for a teacher education course be designed? 

The paper is structured as follows: the first section focusses on the rationale of the re-
search project: 1) what are the benefits of social video learning 2) why is social video 
learning a suitable tool to foster effective learning and reflection; in the second section, 
the applied research methodology will be explained; the third section sums up the rele-
vant findings of my study. 
 
C.2 Rationale of the Research Project 

What are benefits of SVL? SVL intends and enables active work with video materials. 
Specifically, the core of the video-analytical work with SVL lies in the platform-based 
video annotation. On the platform (we use the edubreak CAMPUS platform; edu-
break.de), learners actively watch and work with videos (Krüger et al., 2012; Meixner 
et al, 2009; Vohle & Reinmann, 2012). Comments and visual markings, accurate to the 
second within the video player, enable reflection in and about the specific situation. 
Through these annotations, the learner is asked to visually specify the reference point 
for his interpretation and to formulate it in an understandable way for third parties 
(Chatti et al., 2016; Vohle, 2019). Explaining one's own thoughts, experiences, or in-
sights within the learning process thus ensures a sustainable learning progress. The di-
dactical relevance of this procedure can be enhanced by linking video situations to con-
crete observation assignments - these help to explicate subjective thinking in the video 
in a targeted manner (Vohle & Reinmann, 2012; Vohle, 2019). Towards a commentary-
based interpretation, one's mental model becomes visible and perceptible within the 
framework of SVL. Thus, a “goal-oriented reflection” is the consequence to expand the 
personal spectrum of action and bring about changes in teaching practice (Greif, 2008; 
Tarantini, 2016). 
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Abbildung 24. Social Video Learning on the edubreak CAMPUS platform (edubreak Player). 
Own illustration. 

Why do we use SVL in teacher education? The integration of reflection processes in 
teacher education is an essential success factor for the development of students' teaching 
skills (Krammer & Reusser, 2005; Tarantini, 2016). In addition to written and oral feed-
back, teaching units from students are recorded in the microteaching (core course for 
the development of teaching skills in law and economics for high schools and VET 
schools at the University of St.Gallen). The independent video watching and reflection 
of learners represented the lived practice in the original course design. However, there 
is evidence that knowledge is developed more effectively in groups than individually 
(Chatti et al., 2016; Trendreport, 2015). The verbalization and explication of observa-
tions within reflection processes has a positive effect on teachers` work related to their 
own “technical language” (Vohle & Reinmann, 2012). From a lecturers` perspective, 
video annotation represents a very clear documentation of the learning process within 
the teacher education course. This supports coaching processes and enables the use of 
LA, which will be explained in the next sections. 

C.3 Theoretical base and Method 

This section describes the theory building, the methodological approach and how LA is 
implemented in the project. 

C.3.1 Theoretical Framework and Adaptation to Course Setting 

The creation of an effective learning process (i.e. fully understanding something) is 
linked to real life experience combined with reflection and abstraction. To create an 
adequate theoretical framework for SVL I worked with Kolbs` “experiential learning 
theory” (Kolb, 1984). Kolb stresses the crucial role of practical experience for learning 
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processes (Kolb et al., 1999). Furthermore, experiential learning is based on the foun-
dation of interdisciplinary and constructivist learning (Bada, 2015; Schwartz, 2012). 
The core principle is that “learning is a process in which knowledge is created through 
the transformation of experience. Knowledge therefore results from a combination of 
the acquisition and transformation of experience” (Kolb et al., 1999). Experiential learn-
ing can take place both field- and classroom-based (Schwartz, 2012). According to Kolb 
& Fry (1975) experience-based learning happens cyclically. The steps of this process 
have been transferred to the microteaching course. 

 

Abbildung 25. Cyclical Experiential Learning. Own illustration adapted from Kolb (1984). 

The starting point is a concrete, observed or personally made experience. The students 
observe a teaching unit of a colleague (concrete experience). Subsequently, the video 
sequence is uploaded on the platform to be annotated and reflected (reflective observa-
tion). The concrete observation is used to derive general principles of action for the 
individual teaching practice through a personal coaching (abstract conceptualization). 
Finally, one's teaching activity is carried out, which is to be optimized with the help of 
the preceding processes and the start of a new cyclical learning process (active experi-
mentation). As a whole, continuous reflection enables effective learning (Passarelli & 
Kolb, 2011). 

C.3.2 Course Characteristics and Research Method 

The microteachings take place every autumn semester on Bachelors` Level. The stu-
dents plan a teaching unit in detail (45 minutes). From this unit, a microteaching se-
quence (20 minutes) will be carried out in front of the fellow students (fictious class). 
The course is split up in two rounds of microteachings, i.e. every student teaches twice 
a semester.  The first round takes place in the first six weeks of the semester, the second 
round after a break of two weeks in the following six weeks. This structure allows to 
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gather data within the first round, to analyze it by means of LA and consequently im-
prove performance aspects of the students within the second round. 

 
Abbildung 26. Semester Structure. Own illustration. 

The course was set up by means of Blended Learning. The combination of face-to-face 
and online-learning in a Blended Learning Design allows to effectively promote teach-
ing skills in a team because video annotations can be discussed, clarified and reflected 
within the classroom setting (Ganz & Reinmann, 2007; Tarantini, 2016). The special 
thing about the course design was, that the SVL part (online) was integrated in the 
weekly presence setting of four lessons (six times per semester). The students reacted 
positively to the combination of online feedback through annotations and oral feedback 
right afterwards. However, it must be emphasized that a detailed evaluation of the es-
tablished course design is not part of this paper. 

C.3.3 Learning Analytics to enhance SVL 

This section describes an approach of how the learning processes in teacher education 
can be supported by means of LA in order to optimize coaching/feedback processes and 
consequently achieve higher learning outcomes. 

What benefits can result from Learning Analytics? The main purpose of LA lies in 
the development of methods that harness educational data sets to support a specific 
learning process. While much of the interest in Big Data and LA is currently focused on 
prediction, reflection (i.e., monitoring and understanding) may in fact become more 
widely relevant (Gaviria et al., 2011; Gedrimiene et al., 2019; Seufert et al., 2019a; Sie-
mens et al., 2011). Especially, as learners take on more responsibility in managing their 
individual learning processes. Moreover, it is highly challenging to provide personal 
feedback to a big number of learners in a video-based learning setting (Chatti et al., 
2016). Therefore, effective methods that enable to track learners’ activities and extract 
conclusions about the learning process in order to support personalized and networked 
VBL are needed. Chatti et al. (2016) state, LA “can play a crucial role in supporting an 
effective VBL experience. LA that focuses on the perspectives of learners can help to 
create the basis for effective personalized VBL, through the support of monitoring, 
awareness, self-reflection, motivation, and feedback processes.” I regard these findings 
as important for SVL settings as they can be interpreted as a form of “networked VBL”. 
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To sum up, the core idea is to evaluate the gathered data from a learning process in order 
to support learners more effectively (Gedrimiene et al., 2019; Seufert et al., 2019b). 

What data is collected and how is it collected? In the described course setting, data is 
produced by the students themselves as they annotate microteaching videos of their col-
leagues within the SVL-process. These annotations are illustrated in the following figure 
as data points on the timeline of the video player. Each data point stands for one anno-
tation (consisting of the point and a text comment linked to it; see also Fig. 24). 

 

Abbildung 27. Social Video Learning Player with annotations (edubreak CAMPUS plat-
form). Own illustration. 

On the edubreak CAMPUS platform, annotations can be classified with green, yellow 
or red colors. Depending on the setting, the coding of the annotations can be individu-
alized (e.g. red for critical situations, yellow for discussable and green for successful or 
positive situations). The annotations are then analyzed in detail with the students. The 
result is a detailed feedback from the peers and from the lecturer. Furthermore, potential 
improvements for future teaching can be pointed out very clearly. As we go through two 
rounds of microteachings, students have the possibility to optimize their performance 
through SVL and LA. 

How can LA be structurally designed in a learning setting? Seufert et al. (2019a) 
provided a design framework for LA in teaching settings. It comprises four different 
procedural steps to be considered. The implications are transferred as well to the micro-
teaching course: 

 

Abbildung 28. LA Design Framework. Own illustration adapted from Seufert et al. (2019a). 

Pedagogic theory and learning design. The base in this paper is a socio-constructivist 
understanding of learning (experiential learning theory by Kolb, 1975). It is therefore 
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hypothesized, that students` learning outcomes are enhanced by discussing in groups 
and, consequently, working with SVL. 

Objective. For the described course design, the main objective is to enhance teaching 
competences through effective learning and reflection. Analyzing teaching performance 
by the use of SVL and LA represents the base for the overall reflection (Gedrimiene et 
al., 2019). 

LA objectives. Greller and Drachsler (2012) mainly distinguish between “reflection” 
and “prediction“ as LA objectives. However, “individual learning” and/ or “social learn-
ing” need to be differentiated as well. Especially from a pedagogical perspective the 
distinction between social and individual learning is important (Seufert et al., 2019b). 
SVL can be classified as social-reflective as students actively work with and discuss on 
video content within their group. Social learning analytics for reflection imply a shift in 
attention away from summative assessment of individuals towards learning analytics of 
social activity (Shum & Crick, 2012). 

LA stakeholders. Stakeholders in LA activities are those that either are subjects of data 
analysis services or clients of data analysis services. In the SVL setting, students are 
clients of data analyses in that specific analyses aim at enhancing their teaching compe-
tences. 

LA application. The LA application can be represented by technologies, platforms, 
data sets, and algorithms employed in carrying out analytics activities (Greller and 
Drachsler, 2012). In the SVL setting the edubreak CAMPUS platform for video annota-
tion was used. 

LA constraints. Rules and regulations concerning privacy and ownership of data, ethi-
cal considerations, as well as cultural norms and values are possible constraints (Gedri-
miene et al., 2019). For SVL, questions of data ownership arise as reflection takes part 
in groups on real-life teaching experiences of the students in the course. 

However, further research should be conducted to challenge this first approach of de-
signing a course by means of experiential learning and LA. 
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C.4 Results and Discussion 

In this section, the main outcome of this paper, i.e., the Blended Learning Design of the 
teacher education course is described. 

C.4.1 Blended Learning Design 

Why is a Blended Learning Design used to implement SVL? First of all, the course 
design was constructed with four main steps, which are described in detail as follows. 
The model was established and discussed with lecturers from the university of St. 
Gallen. In 2019, a group of eleven students tested the new course design for the first 
time. 

 

Abbildung 29. Blended Learning Design for teacher education course. Own illustration. 

Planning. At the start of the semester, students (teachers in training) prepare them-
selves in self-study for their teaching unit in business administration, economics, law or 
accounting (for the context of a high school or vocational school). The lesson planning 
includes detailed information about the general conditions, learning objectives, disposi-
tion as well as the working materials used within the lesson. Thereby, the students gain 
a deeper understanding of the complexity of teaching. The planning of the microteach-
ing takes place during the first three weeks of the semester. 

Coaching. In the coaching session, students receive constructive feedback on their les-
son planning from the lecturer. This facilitates their learning process, as they get to know 
very concretely, where to improve. The lesson planning is critically examined, discussed 
and adapted with regard to the actual implementation. This discussion between student 
and lecturer is also intended to enable didactic decisions within the planning to be justi-
fied and ultimately implemented. 

Experiential Learning. The four steps derived from Kolbs` experiential learning the-
ory represent the core process of the presence setting (see C.4.1). The microteachings 
take place in front of the fellow students as well as the lecturer and are recorded via 
smartphone (active experimentation). After the microteaching, students provide feed-
back first via SVL and orally right afterwards. This allows them to improve their oral 
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feedback competence by gaining a higher sensitivity for critical situations in teaching 
by using SVL. The addition and implementation of the following elements were meant 
to enhance learning outcomes of the students. The first impressions are promising. 

Social Video Learning supported by application-based live annotation. As the lec-
turer starts the “live video”-function within the edubreak App, students have the possi-
bility to annotate via their mobile phone during a lesson held by one of their fellow 
students (see Fig. 30). The observing students can add time stamps (so-called “tags”) 
via the application already during the teaching in order to “save” important situations 
(concrete experience). The edubreak App allows the lecturer to directly upload the video 
on the edubreak CAMPUS. This saves time and allows consequently to focus on the 
formulation of the text comments within the edubreak Player (see Fig. 27) (reflective 
observation). The interpretation of those data points by means of LA happens after the 
microteachings. The lecturer analyzes the annotations from the students, and identifies 
optimization potentials within the observed criterions for the microteachings (e.g. media 
use, interaction with learners, body language etc.). Furthermore, the platform-based 
video annotation sequence is followed up by a face-to-face feedback session in order to 
reflect further and to enhance the cyclical experiential learning procedure. This analysis 
sets the base for the next coaching sessions with the students before the second round of 
microteachings. 

 

Abbildung 30. Live-video in the microteaching and user interface on the edubreak App. 
Own illustration. 

Allocation of observation criteria to enhance reflection focus. To assure substantial 
and concrete feedback, students (fictious class) are asked to observe one specific crite-
rion during the teaching unit (e.g. use of media, teacher behavior, etc.) (abstract concep-
tualization). This creates a sense of responsibility during the observation, annotation and 
face-to-face feedback session. Furthermore, LA can be used based on the specific crite-
ria to measure students` progress. 
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Learning Outcomes. Based on the inputs via SVL, the oral feedback (face-to-face) and 
the personal impressions, a short reflection report (approx. 6 pages) is written. The stu-
dents identify their major optimization potentials and describe alternative teaching be-
haviors. This process is supported and facilitated by SVL. 

 

C.5 Conclusion and Limitations 

In conclusion, first impressions are that SVL has the potential to improve teaching 
competences. It supports group-based reflection processes and allows collaborative and 
active work with video materials. Moreover, LA can play an important role to enhance 
learning outcomes. The allocation of focus criteria for the observation of microteachings 
showed positive effects. This steering element allowed the definition of clear responsi-
bilities for the annotation work on the SVL platform within the classroom session and 
with regard to the subsequent oral feedback round. Despite the technological innovation, 
social aspects like communication, empathy and trust turned out to be crucial elements 
in order to establish a respectful group- and, in consequence, feedback-culture (Edmond-
son, 1999). Compared to previous course designs, SVL helped students to develop a 
certain “situational sensitivity” (Tarantini, 2016; Vohle & Reinmann, 2012). However, 
those effects have to be evaluated and verified in detail. But first impressions show that 
the students` ability to reflect in depth on specific situations tend to improve from the 
first to the second round of microteachings.  

However, there are some limitations to this research. First of all, the course was carried 
out with a relatively small group of eleven students at university level. Further studies 
should therefore focus on creating effective course designs for larger groups and on 
different school levels. During the course, the trustful and open group culture turned out 
to be the core factor. In addition, the development of an honest, appreciative and re-
spectful feedback culture within the group may have a direct effect on the quality of 
SVL. The quality of feedback is essentially determined by the established, familiar level 
of relationships within the group, an effect also known as “psychological safety” (Ed-
mondson, 1999; Hilzensauer, 2010). Moreover, as this paper illustrates a first approach 
to combine SVL with LA, results have to be critically examined and analyzed to validate 
the course design. It has to be stressed, that this paper is about the modelling approach 
of such a setting and not about the evaluation. 

Future work should consist in the creation, testing and evaluation of other SVL-based 
education settings. First indications are that the technology brings new and interesting 
perspectives for reflection in teacher education. Furthermore, it would be interesting to 
test whether the technology can be used with added value on other educational stages 
(e.g. high school). 
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Beitrag D – 360°-Video Reflection in Teacher Education: A Case 

Study. 

Tabelle 11. Bibliographische Angaben zum Beitrag D. 

Attribute Inhalte 
Titel 360°-Video Reflection in Teacher Education: A Case Study 
Autor Tarantini, Eric 

Publikationsorgan CELDA 2021 Proceedings 
Begutachtungsverfahren Double Blind-Review 
Jahr der Veröffentlichung 2021 

Hinweis Angenommen zur Publikation in einem ausgewählten Sammelband als erweiterte 
Fassung. 

Abstract: 360°(degree-)-videos inherit interesting potentials for teaching competence 
development. Reflecting on personal teaching performance from multiple perspectives 
potentially increases the depth in situated reflection and provides new learning insights 
for pre-service teachers. In this light, this paper describes a case study conducted at the 
University of St.Gallen where 360°-videos were used for reflection on personal perfor-
mance of pre-service teachers in order to clarify, whether they add value to reflective 
observations compared to classical video recordings. Key findings are that (I): 360°-
videos can add value to reflection processes in teacher education when combined with 
feedback and situated learning processes in a learning design and (II): 360°-videos offer 
advantages to follow teacher-student-interactions and to reflect upon personal teaching 
performance from multiple perspectives. 
 
Keywords: 360°-video, Immersion, Social Video Learning, Teacher Education, Situ-
ated Learning, Experiential Learning. 

D.1 Introduction 

The use of 360°-videos in education is still in its infancy. Nevertheless, the technology 
is enjoying steadily growing interest and relevance (Yildirim et al., 2020, p. 241; 
Schmoelz, 2018; Parker et al., 2016; Radianti et al., 2020, p. 26). Prior research shows, 
that participants pointed out elevated levels of interest, engagement and enjoyment when 
experiencing learning with 360°-videos (Snelson & Hsu, 2020). Sato and Kageto (2018, 
p. 267) affirm that 360°-videos watched with HMDs (Head Mounted Displays) support 
learners to remember how they felt when they were engaged in an activity. Future re-
search efforts should therefore aim to deepen understanding of how and under what 
conditions 360°-videos effectively support learning (Snelson & Hsu, 2020, p. 411; Nis-
sim & Weissblueth, 2017, p. 52; Kalliopi-Evangelia, 2020, p. 31). In addition, Wohlgen-
annt et al. (2019, p. 4) and Radianti et al. (2020, p. 26) affirm that researchers should 
aim to identify adequate learning theories to ground didactic designs using 360°-videos. 
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To contribute to the closure of this knowledge gap, the purpose of this research is to 
describe a case study conducted in the teacher education programme at the University 
of St.Gallen. The programme is designed for students who aim to be educated as teach-
ers in the subjects of business, law and economics for high school and vocational edu-
cation. The purpose of this study was to test, whether reflection processes with self-
recorded 360°-videos of teaching performances could add value to the learning process 
of pre-service teachers. Accordingly, the following research question has been defined: 

RQ. Can 360°-videos of personal teaching performance watched with an HMD effec-
tively extend learning and reflection processes of pre-service teachers? 

To answer this question, we worked with a small group of pre-service teachers and 
recorded their microteachings (teaching units in front of a simulated class) with a 360°-
video camera. Additionally, we used live-video annotation (Social Video Learning 
(SVL)) to visually explicate important teaching situations by using a smartphone-based 
SVL-application. This procedure should assure a goal-oriented reflection using the 
360°-video technology. Therefore, the paper is structured in four parts: the first chapter 
focuses on the rationale of the research project. In the second chapter, the study design 
and the methodology are described. In the third chapter, the case study, the correspond-
ing learning design as well as the data analysis and collection process are themathized. 
Finally, the fourth chapter concludes and discusses the key findings of this research. 
 

D.2 Rationale of the research project 

What distinguishes 360°-videos from VR (Virtual Reality)? First of all, it is es-
sential to bring the heterogeneous definition landscape around the terms 360°-videos 
and VR to a common denominator that makes sense for the context. According to 
Feurstein (2018, p. 3), VR can be defined as an "environment in which the participant 
is fully immersed into a computer simulated reality or a stereoscopic perspective". 
Schmoelz (2018, p. 8) developed a classification of immersive density showing, how 
different forms of engagement in an immersive environment can be classified: 

 

 

Abbildung 31. Immersive density. Own illustration based on Schmoelz (2018). 
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Nevertheless, 360°-videos make use of vital elements that characterize VR. From a 
personal perspective, they can be classified as medium/high immersive according to 
Schmoelz (2018), as they allow immersive experiences but without a motion free, virtual 
and shared engagement (see Abb. 78). Although they are generated with real-world foot-
age and not by using computer software, 360°-videos are characterized by self-directed 
control and multi-perspectivity. In consequence a sense of immersion is generated and 
results in an enhanced feeling of presence within the specific environment (Snelson & 
Hsu, 2020, p. 1; Feurstein, 2018, p. 2). It is important to underline that 360°-videos are 
immersive experiences which are limited to the viewer looking around statically in a 
360°-space. In case of usage with a projection device (e.g. HMD), they can be classified 
as a VR application due to the generated perception of being virtually present in a spe-
cific environment, according to Milgram et al. (1994) and Zobel et al. (2018). 360°-
videos can also be used browser-based supported by video-platforms like YouTube VR, 
which is interesting from a cost-saving perspective as HMDs are not necessarily needed 
to watch them. The present research limits its experimental efforts to self-recorded 360°-
videos used with an OculusGo HMD for reflection processes. 

Why do we think that 360°-videos can represent an added value for teacher ed-
ucation? The immersive experience provided by 360°-videos watched on an HMD al-
lows pre-service teachers to re-experience their teaching performance from different an-
gles (also depending on where the camera is positioned in the room). According to recent 
studies, the 360°-view allows the analysis of behavior and reactions in the complete 
classroom-surrounding resulting in an improved understanding regarding the conduc-
tion of constructive and fruitful teacher-student interactions (Luo et al., 2020, p. 11; 
Stavroulia & Lanitis, 2017; Feurstein, 2018, p. 5). As a consequence of previous re-
search efforts, we assumed that the immersive experience of teaching performances by 
watching 360°-videos with an HMD could positively affect the subsequent reflective 
activity as it disconnects the user from distracting factors of the "real world" (Theelen 
et al., 2019, p. 584; Zobel et al., 2018). Teachers can take on the students’ position and 
emphasize with their problems. Furthermore, it is assumed that 360°-videos can facili-
tate situated learning, i.e. social collaborative knowledge construction (Gaudin & 
Chaliès, 2015, p. 58; Greeno, Collins & Resnick, 1996, p. 40). Key components of situ-
ated learning are storytelling, reflection (video-based and peer-based reflections about 
one's own and others' practices), collaboration, coaching and real-life experience. Im-
mersive technological support (e.g. 360°-videos) can expand the intensity and flexibility 
regarding key components of situated learning and promote the development of reflec-
tive practice (McLellan, 1996, p. 48; Gaudin & Chaliès, 2015, p. 58). Focusing on the 
field of teacher education, 360°-videos can be used to experience classroom situations 
up close with HMDs. 
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D.3 Study Design and Methodology 

The participants were pre-service teachers at Bachelors` level from the University of 
St.Gallen. 60% of the participating students were female, aged 21-30 with a mean age 
of 21.9. The students could participate in the study on a voluntary basis given that it was 
not a mandatory element to successfully complete the course. The study was conducted 
within an obligatory course in teacher education called Didactic Transfer. The course 
runs during a whole semester. Students teach their fellow colleagues (simulated class) 
to gain their very first teaching experiences in a protected setting. They plan their mi-
croteachings of 45 minutes in tandems and are simultaneously coached by a lecturer. 
The course is split up in two rounds of microteachings, i.e. every student tandem teaches 
twice during the semester. The microteachings of the first round are purely for practice, 
whereas those of the second round are graded by the lecturer (see Abb. 32): 

 

Abbildung 32. Semester structure. Own illustration. 

The small size of the group resulted in practical advantages. The course was attended 
by 40 students split up in groups of 10. From a lecturer`s point of view this was highly 
beneficial to create a positive and trustful group culture resulting in critical, honest and 
constructive feedback processes. Especially since reflecting on one's individual teaching 
practice can be shameful and therefore challenging for some students, we have experi-
enced many times that a positive group culture is essential for learning success. Practi-
cally speaking, we have tried to establish this culture by using elements like a kick-off 
meet-and-greet or joint coffee breaks. 

 

D.4 Results 

D.4.1 Development and Implementation of the Learning Design 

The creation of a meaningful learning design integrating the 360°-video reflection 
represented a particular challenge. We already worked with Social Video Learning 
(SVL) in our course (Tarantini, 2020). SVL means an interactive annotation of videos 
(Vohle & Reinmann, 2012, p. 416; Meixner, Siegel, Hölbling, Kosch & Lehner, 2009; 
Krüger et al., 2012, p. 200). The learner visually specifies the reference point for his or 
her interpretation of a specific teaching situation (annotation) (Tarantini, 2020; Chatti et 
al., 2016). Explaining personal observations, insights or critical remarks within this 



 

110 
 

learning process represents an effective way to develop a precise and constructive feed-
back competence (Vohle & Reinmann, 2012, p. 416). The idea is, that the students rep-
resenting the simulated class explicate their observations after a microteaching on an 
SVL-platform for a very specific situation (video annotation). To sum up, SVL repre-
sents a form of situated learning. 

The video annotation process is split up in two steps: Firstly, students (simulated 
class) can annotate a live- video by using the edubreak App (visual tags) while the lec-
turer records the microteaching via smartphone (see Abb. 33). They can add time stamps 
accurate to the second (so-called “visual tags”) and immediately "save" observed critical 
or positive teaching situations. Secondly, after recording the video, it is uploaded to the 
SVL-platform (edubreak CAMPUS, edubreak.de) including all annotations made during 
the microteaching. Participants can now explicate their annotations with specific text-
based comments on their computer (see Abb. 33).  

 

 

Abbildung 33. Live-video in the microteaching (left), user interface on the edubreak App 
(centre) and SVL-platform (right). Own illustration. 

The importance of this well-established design element for the current research lies 
in the thought, that the concrete explication of observations sensibilizes the simulated 
class and the teaching students for important situations during a microteaching. In con-
sequence, this situated learning approach could lead to a deeper learning and reflection 
process (Tarantini, 2020). With these annotated situations from the single-perspective 
video in mind, the complementary 360°-video of the microteachings could potentially 
support the teaching students in exploring these "critical situations" form different per-
spectives in a more immersive environment. One could justifiably claim that it doesn`t 
make sense to record two videos in order to reflect on one microteaching but 1) unfor-
tunately the SVL-platform does not yet support the annotation of 360°-videos and 2) the 
live-annotation process requires a live-recording via the smartphone-based edubreak 
App, which in consequence represents a classical video. To effectively combine the ex-
plained elements, we followed the logic of an experiential learning process to create 
an adequate learning design which fitted very well with the course structure: 
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Abbildung 34. Learning Design. Own illustration adapted from Kolb (1984). 

The microteaching was conducted by the student tandem in front of the simulated 
class (concrete experence) (1). Meanwhile, the 360°-video is recorded by using a laptop, 
a 360°-camera (in our case a RICOH THETA Z model) and a tripod. We opted for this 
type of camera as it was quite lean and easy to use. The camera was set up in the middle 
of the room, in order to provide the teaching students the "class perspective", when 
watching the video with the HMD: 

 

Abbildung 35. 360°-video recording (left) and 360°-video in YouTube VR (right). Own illus-
tration. 

Furthermore, the simulated class annotated live-situations with the edubreak app (see 
Abb. 33). The SVL was followed up by an oral peer feedback to identify and discuss the 
crucial situations highlighted in this process (Kleinknecht & Gröschner, 2016, p. 47; 
Prilop et al., 2020). The lecturer moderated the feedback session. Subsequently, the 
360°-video was uploaded to YouTube VR for the reflective observation of the students 
with an OculusGo model (HMD) (2). We decided to use YouTube VR, because 1) the 
platform was supported by the OculusGo and 2) it is very easy and intuitive in use. The 
reflection process supported by the 360°-video took place at another day and was com-
bined with a coaching session (3). This decision had practical reasons, as uploading the 
videos to YouTube VR took several hours due to the huge data size of the 360°-video 
files in 4K-quality. Lower video quality (1080p) resulted in enormous blurriness due to 
the scaling of the viewing field in the YouTube VR environment. The supervising lec-
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turer provided feedback regarding critical situations to sensibilize the students by show-
ing them selected 360°-video sequences. Again, the selection process of those situations 
was facilitated by the preceding SVL process. Furthermore, theoretical implications of 
good teaching practice could be abstracted from the concrete teaching situation, result-
ing in a learning process in the sense of situated and experiential learning. In conclusion, 
it seems that the students have effectively developed their mental teaching models to 
provide them concrete references during their future teaching practices as a consequence 
of the combined, situated SVL and 360°-video-reflection approach (active experimen-
tation) (4). 

D.4.2 Data Collection and Analysis 

During the course we recorded five 360°-microteaching-videos, i.e. one per tandem. 
Due to the COVID-19 pandemic it was not possible to record more videos for the second 
half of the semester in fall 2020 because the University of St.Gallen completely shifted 
to online lecturing via ZOOM (see comparison in chapter 5). Data was collected by 1) 
personally interviewing the participants after the coaching sessions and, 2) with an 
online-questionnaire (via surveymonkey.com) to be filled out right after the reflection 
on personal teaching performance with the HMD-based 360°-video. Excel was used to 
analyze the collected data. The students evaluated the 360°-video environment as expe-
rienced in YouTube VR based on seven items: 1) Intention to use, 2) Attitude, 3) Aware-
ness, 4) Presence, 5) Ease of use, 6) Playfulness and 7) Usefulness. The items were 
defined by considering findings from Fang et al. (2014), Tcha-Tokey et al. (2014) as 
well as Venkatesh et al. (2003) and operationalized with specific questions. Figure 36 
shows an overview of the average values of the student responses to the questions re-
garding an item. A 5-point likert scale was used to classify the questions within the 
survey (1 = Not at all true; 5 = Strongly agree). 

 

Abbildung 36. Means questionnaire 360°-video reflection (n = 10). Own illustration. 

The results showed that the 360°-environment in YouTube VR was perceived as 
highly user-friendly and intuitive (ease of use). Furthermore, it was emphasized in the 
evaluation as well as in the interviews that interactions between teacher and students can 
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be better followed and perceived (presence and awareness). The participants positively 
assessed the usefulness of 360°-videos for reflection processes in teacher education 
(3.83), especially due to multi-perceptivity and the sensibilization for critical teaching 
situations via SVL. In the interview, a participant mentioned that he was able to notice 
details in the classroom (student`s attitude), which were not visible to the viewers eyes 
when watching the classical video on the SVL-platform. Two items that can be consid-
ered as interdependent are intention to use and attitude. The positive attitude of the par-
ticipants towards new technologies, which is probably due to the young average age of 
the participants (around 21.9 years), could be an indicator for the high intention of fur-
ther wanting to use of 360°-videos for reflection processes. Finally, it is noted that the 
item playfulness scored somewhat lower in the evaluation. On the one hand, this could 
be due to the fact that the immersion through the HMD takes some familiarization time 
and can lead to visual and physical discomfort. However, this has not been the case for 
our students as they stated in the interview. On the other hand, it is an experience that 
does not allow any playful actions compared to a virtual simulation but focuses on ob-
servation by rotating statically around one's own body axis. 

 

D.5 Conclusion and Discussion 

This paper sheds light on the valuable use of 360°-videos for reflection processes in 
teacher education. Referring to the research question, results of this research imply that 
360°-videos are promising and fruitful for the reflection on teaching performance when 
1) embedded in a learning design which provides feedback from peers or/and experts 
and 2) combined with a situated learning method (e.g. SVL) to sensibilize for critical 
situations in order to enable a goal-oriented watching of the 360°-video in YouTube VR.  

From a practical point of view, we experienced 360°-videos as a very interesting 
technology for education. They are easy to produce, cameras are affordable and the up-
load to and use via YouTube VR is relatively easy. 

From a theoretical standpoint it shall be highlighted that situated learning can be em-
bedded in or combined with an experiential learning procedure. In our case, it was im-
portant to abstract concrete situations in order to discuss about concepts and methods of 
effective and good teaching, such as asking the right questions at the right time or how 
to provide constructive feedback to the learners. 

From a methodological point of view the personal interviews with the pre-service 
teachers in the study revealed interesting findings, such as the possibility to perceive 
environmental factors of the classroom by using the 360°-video reflection. Furthermore, 
this method helped to establish a trustworthy and deeper dialogue with the participants, 
which also became noticeable during the semester in a positive working and discussion 
culture in the group but also with the lecturer. 
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As mentioned in chapter 4.2, we had to switch to ZOOM teaching for the second half 
of the semester. However, since there was no longer any face-to-face teaching, it must 
be said that it is difficult to compare the two scenarios because too many variables were 
changed by the ZOOM teaching compared to the face-to-face teaching. It was no longer 
possible to record microteachings camera-based (neither classic nor 360°-videos) and 
consequently only the ZOOM recordings were used as reflection tools. In addition, SVL 
by practicing live annotation was not possible anymore. Nevertheless, at the end of the 
semester the participants mentioned that the pandemic-related changed circumstances 
in the second half of the semester had positive side effects. It made them even more 
aware of how valuable the work with SVL in combination with the 360°-video environ-
ment was in terms of concrete reflection on teaching situations. Especially the observa-
tion with multiple perspectives helped them to gain new insights regarding their own 
teaching style. 

However, there are other limitations to this research. The learning design could only 
be tested with a small sample of students characterized by a relatively young average 
age. Despite the positive reactions, the pedagogically valuable use of 360°-videos in 
teacher education requires further validation due to this circumstance. From the author's 
point of view, this factor had an impact on the results with regard to the attitude towards 
technology but also the handling of the video platforms (SVL and YouTube VR). Sec-
ondly, there is the restriction to framework conditions of our context at the University 
of St.Gallen and our teacher education programme in business and law. It would be 
insightful to test the technology in other contexts as well. 

Regarding future work, it would be interesting to further investigate the enrichment 
of 360°-teaching performance videos with hotspots (interactive elements within the 
video) or follow-up activities. This would allow to virtually take action in the video, 
which influence the further course of the scene. Thus, an effective learning medium for 
teacher training could be created. Secondly, experimenting with different 360°-camera 
positions and perspectives in the classroom would provide exciting insights. For exam-
ple, the static camera position could be replaced by an action camera carried by the 
teacher in order to be able to follow the action situation closely in the video. Further-
more, several 360°-cameras could be used to capture new perspectives. In our case, we 
decided to position the camera in the middle of the classroom to provide the viewer with 
a complete view of the classroom from the student's perspective. 

To sum up briefly, the case study at hand aims to motivate for follow-up experiments 
with 360°-videos in the context of teacher education. The results and the reactions of 
the participants are encouraging. In particular, the use of new perspective observation 
possibilities in a spatial 360°-setting allows to further enrich the development process 
of teaching competencies. 
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Beitrag E – Social and Emotional Competence Development with 360°-

Videos:  A Design Experiment. 

Tabelle 12. Bibliographische Angaben zum Beitrag E. 
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Autor Tarantini, Eric 

Publikationsorgan AACE Learning Summit Proceedings 

Begutachtungsverfahren Double Blind-Review (Praxisbeitrag) 

Jahr der Veröffentlichung 2021  

Abstract: 360°(-degree)-videos represent a promising educational technology to foster 
social and emotional competencies in vocational education. Social interactions can be 
experienced and interpreted from different perspectives in an immersive 360°-video en-
vironment. However, effective learning designs or didactical interventions are necessary 
to realize the full potential of this multi-perspective video technology. Against this back-
ground, the paper at hand describes a theory-based design experiment to foster social 
competencies in vocational education using 360°-video technology. The experiment was 
conducted with pre-service teachers at the University of St.Gallen. Preliminary findings 
show that the learning design based on an integrative pedagogy seems promising to use 
360°-videos about conflict scenarios in vocational education in a didactically valuable 
way. Although the results were encouraging, further teaching designs with 360°-videos 
need to be developed and controlled in longitudinal studies, to adequately measure long-
term social competence development. 
 

E.1 Introduction 

Empathic engagement, feedback and collaboration have been identified as highly rele-
vant competencies in scenarios where people work together productively (Ferrández-
Berrueco et al., 2014, p. 3; Pirker & Dengel, 2021, p. 6). These findings seem to be 
transferable to school ecosystems. Teacher`s personal social and emotional competen-
cies and well-being have a notable impact on their students. According to Schonert-
Reichl (2017, p. 137), classrooms characterized by healthy and warm teacher-student 
relationships "support deep learning and positive social and emotional development 
among students". From a student perspective, it is important to be emotionally and so-
cially competent. As a consequence, promoting and actively teaching social and emo-
tional competencies in vocational education and training by the corresponding teachers 
is highly relevant (Schonert-Reichl, 2017, p. 149). 

However, according to studies from Weissblueth and Nissim (2018, p. 1552), VR po-
tentially enhances the development of social and emotional competencies of trainees` 
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(pre-service teachers). Furthermore, VR (Virtual Reality technology) has been shown to 
act as an emotional amplifier, intensifying a wide range of positive or negative emotions 
(Weissblueth & Nissim, 2018, p.1551). This finding opens up interesting horizons in 
order to enhance student`s awareness and understanding of the emotions and actions of 
themselves and others (self and social awareness). In addition, the development of social 
and emotional competencies is facilitated by collaborative learning scenarios 
(Weissblueth & Nissim, 2018, p. 1562). The question arises if that is also true for 360°-
videos as a manifestation of VR. Given that 360°-videos offer the user the possibility to 
perceive a scenario from the point of view of another person, it transforms the experi-
ence into a multi-perspective learning opportunity (Stavroulia & Lanitis, 2019, p. 32). 
The German Research Institute for Vocational Education and Training (F-BB) devel-
oped 360°-videos about conflict situations for social competence development. Embed-
ding these videos into a didactic design and testing it represents the point of departure 
for the present research project. 

First of all, the development of a didactic design to embed 360°-videos is of high im-
portance to move from an interesting application to effective and impactful learning 
(Wohlgenannt et al., 2019, p. 4; Radianti et al., 2020, p. 26). Secondly, Paydon and 
Ensminger (2021, p. 1) state that the associated social processes (exchange with learning 
colleagues or coaching by the lecturer) can generate an added value for the learning 
processes. With reference to the promotion of social competencies in vocational educa-
tion, the present research contributes to: 

1. Testing a didactical intervention (design experiment) by means of Educational De-
sign Research (EDR) to promote social competencies with 360°-videos. 

2. Realisation of the design experiment developed by pre-service teachers at the Uni-
versity of St.Gallen in the course Current topics in didactics with a simulated class. 

To sum up, the following research question shall be answered: 

RQ. How can 360°-videos be implemented in a didactical intervention to teach social 
and emotional competencies in vocational education? 

To this end, the paper is structured as follows: Section 2 briefly distinguishes VR from 
360°-video technology and provides an overview regarding the underlying theoretical 
background. Furthermore, a theoretical baseline for the creation of the design experi-
ment will be defined. Section 3 combines all previously introduced elements, describing 
the conducted design experiment in detail and summarizing reactions to the learning 
design. Section 4 concludes the paper with an outlook on possible follow-up projects 
and a reflection on limitations to this research. 
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E.2 Theoretical Background 

E.2.1 360°-Video Technology and VR 

The distinction of VR and 360°-video technology can lead to confusion as the terms are 
often used as synonyms. In this light, the heterogeneous definition landscape around the 
two technologies shall be clarified for this paper. Feurstein (2018, p. 3) defines VR as 
an "environment in which the participant is fully immersed into a computer simulated 
reality or a stereoscopic perspective". The main goal of the technology lies in the crea-
tion of an authentic sense of presence in a specific place. When it comes to this effect, 
we speak of so-called immersion. Schmoelz (2018) classified different levels of immer-
sive density in the following illustration by distinguishing different compositions of en-
gagement forms, see Figure 37.  

 

 

Abbildung 37. Immersive density. Own illustration based on Schmoelz (2018). 

360°-videos make use of vital elements that characterize VR, such as multi-perspectivity 
and self-directed control. 360°-videos are media which are limited to the possibility of 
looking around statically in a space or room. They can be uploaded to and accessed via 
common video-platforms like YouTube. In contrast to fully immersive VR content, they 
are produced by using real-world footage. In consequence, they do not represent a sim-
ulated or animated reality. Immersive experiences can be generated with 360°-videos by 
using a projection device (e.g., Head Mounted Display [HMD]). Against this backdrop, 
they can be characterized as a VR application with reference to Milgram et al. (1994) 
and Zobel et al. (2018). 

E.2.2 Social-Emotional Competence Development 

A person's social competence enables a compromise between the demands that the social 
environment places on the individual and their own interests, which also need to be 
realised in social contexts. Social competencies are hidden and have a considerable ef-
fect on behavior in concrete situations (Kanning, 2015, p. 3f.). When it comes to social-
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emotional competence, empathy is an important ability (Stavrouila, 2019, p. 23). Empa-
thy can be defined as "the ability to place oneself in another's position, participate in 
what one suffers until complete empathetic identification without the loss of the personal 
identity". Furthermore, 360°-videos seem to be very suitable to enhance empathy com-
petencies of its user (Pirker & Dengel, 2021, p. 9). In this light, Pirker and Dengel (2021, 
p. 8) state that "recorded experiences can be useful in the field of empathy learning and 
to experience the situation from a different personal perspective". 

According to Kanning (2015, p. 83), social competencies can be split up in multiple 
dimensions: 1) knowledge of roles, norms or values, 2) behavioral competencies, 3) 
perceptual and self-regulatory competencies, and 4) empathic competencies. The deci-
sive advantage of 360°-videos in social learning environments lies in the potential to 
address all of these dimensions. 360°-videos can strengthen the ability to perceive others 
and take on perspective as the user has the opportunity to observe a scenario from the 
perspective of another person, turning their experience into a highly involving learning 
opportunity (Stavrouila, 2019, p. 32). Whereas before it was mainly knowledge about 
roles, norms or values as well as behavioral competencies that were trained, perceptive 
and self-regulatory competencies such as empathy, can be well addressed with virtual 
support. 

When it comes to design an effective didactic intervention, the promotion of social com-
petencies can be stimulated by 1) the development of knowledge (values, norms and 
roles), 2) Perception and reflection (own behavior, behavior of other people and per-
spective taking) and 3) Behavior (competencies, behavioral strategies and self-direc-
tion) (Kanning, 2015, p. 83). These aspects will be considered for the creation of the 
didactical intervention in chapter 3. 

E.2.3 Integrative Pedagogy 

A first challenge in designing a meaningful experiment was to find a suitable theoretical 
foundation, which allowed a didactically senseful integration of 360°-videos in a learn-
ing design. Heikkinen and Tynjälä developed a promising didactical concept in order to 
combine theoretical and conceptual knowledge by using mediators (tools and pro-
cesses), called integrative pedagogy (2011, p. 98 ff.; Quincy et al., 2016, p. 21; see 
Fig.1). It consists of four elements, which are interdependent: 1) Theoretical, 2) Practi-
cal, 3) Self-regulative and 4) Socio-cultural knowledge. As 360°-videos inherit the po-
tential to foster immersive and social-emotional learning in a collaborative setting it is 
hypothesized that they have the potential to be suitable mediating tools in an integrative 
pedagogy (Kanning, 2015, p. 3f.; Luo et al., 2020, p. 11; Weissblueth & Nissim, 2018, 
p. 1552-1562), see Fig. 38. 
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Abbildung 38. Integrative pedagogy. Own illustration based on Heikkinen & Tynjälä, 2011, 

p. 99. 

According to the model of an integrative pedagogy, it is important for the design to take 
into account that both a practical experiential space and a conceptual knowledge trans-
fer take place when it comes to developing social competencies with the help of 360°-
videos. The self-regulating knowledge includes the reflection of one's own behavior or 
decisions on a meta-level with the help of a reflexive dialogue. 360°-videos can be use-
ful to mediate between theory, experience and self-regulation in a problem-based learn-
ing scenario (Heikkinen & Tynjälä, 2011, p. 98; Kanning, 2015, p. 83).  To sum up 
briefly, the model fulfilled our ideas of integrating 360°-videos into a process of practi-
cal work combined with reflection and abstract conceptualization of principles address-
ing constructive conflict behavior. 

In order to promote social and emotional competencies by introducing a concrete learn-
ing scenario, situated learning i.e., socially collaborative knowledge construction could 
be a promising way to go (Gaudin & Chaliès, 2015, p. 58; Greeno, Collins & Resnick, 
1996, p. 40). A situated learning approach is based on the assumption that learning 
should happen by applying elements such as stories, reflection, collaboration, coaching 
and practical experiences (McLellan, 1996, p. 48; Greeno, Collins, & Resnick, 1996, p. 
40). A connecting factor between an integrative pedagogy and the situated learning ap-
proach lies in the focus on learning in communities of practice. 360°-videos offer the 
possibility to create immersive learning scenarios (if used with HMD), which can be 
extended with collaborative learning aspects such as discussion, mentoring or coaching. 
For the instructional design to be created, interactive 360°-videos of conflict situations 
are acted out, analysed and discussed in order to meet the demands of an integrative 
pedagogy. The socio-cultural knowledge in the university context where the teaching 
design is planned and conducted, can be characterised above all by active collaboration 
as well as critical discussion in the didactical intervention (described in chapter 3). The 
mentioned theoretical points of orientation will be considered for the design of the di-
dactical intervention, which is described in the next chapter. 
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E.3 Design Experiment at the University of St.Gallen - Social Com-

petence Development in Vocational Education 

E.3.1 Context and Design Process 

The three students who planned the design experiment in the course Current didactical 
topics during the spring semester 2021 at the University of St.Gallen are pre-service 
teachers (Master students in the business education programme). 50% of the participat-
ing students were female, aged 21-33 with a mean age of 25.1. The overarching goal of 
the course was to design and test innovative didactical interventions by applying modern 
technology. The structure of the course is based on the Educational Design Research 
(EDR) approach of McKenney and Reeves (2013), see Fig. 39. 

 
Abbildung 39. Educational Design Research. Own illustration based on McKenney & 

Reeves, 2013, p. 14. 

EDR is a research paradigm focussing on the iterative development of solutions to prac-
tical and complex educational problems leading to solutions like educational designs, 
processes or other products (McKenney & Reeves, 2013, p. 1). The students worked 
through the EDR-process in order to create their didactical intervention (design experi-
ment). They were accompanied and coached during the preparation and implementation 
process. The participants (simulated class) were asked to evaluate the quality of the di-
dactical intervention in an oral debriefing session after the intervention. The students 
developed a concept (design plan) in order to address the research question mentioned 
in the introduction. In doing so, the following aspects had to be considered for the di-
dactical intervention: 

 Inclusion of relevant reference theories and their application (theoretical foundation) 

 Design of innovative and pedagogically valuable interventions (duration of 45 
minutes) 

 Support for critical reflection and self-reflection (experiential learning) 
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The three students designed and conducted a didactical intervention with existing 360°-
videos on how to deal with conflict situations in vocational training (F-BB, n.d.). The 
design experiment took place in a simulated classroom setting, which was chosen for 
two reasons: Firstly, classroom simulations offer the possibility for pre-service teachers 
to develop their competencies in a "controlled and perceived safer environment than a 
‘real’ classroom" (McGarr, 2020, p. 161). As a result, it allowed us to experiment with 
360°-videos in a protected environment. Secondly, the students should be able to pro-
vide critical feedback on the lesson design from the perspective of the class as well as 
from that of didactic experts. Through this high-quality feedback, the learning process 
of the teaching students was promoted. 

E.3.2 Description of the Design Experiment 

In this chapter, the developed design experiment is described in detail. The design ex-
periment was split up in three main phases: briefing, the design experiment itself and a 
debriefing, see Fig. 40. 

 
Abbildung 40. Design experiment. Own illustration. 

However, in order to address the research question, it was important to consider certain 
design aspects in order to effectively teach with 360°-videos. Those aspects are de-
scribed in more detail within the sub-chapters 3.2.1 – 3.2.3. To assure a "learning goal-
oriented" teaching, the design is intended to meet the requirements of an integrative 
pedagogy by subjecting the concrete experiences of dealing with conflict situations in 
the 360°-videos. However, it must be stated that the core of the design experiment is the 
didactical intervention itself, whereas the briefing phase provides a bigger and clearer 
picture for the students about 360°-videos in education as some of them have never 
worked with this medium. The debriefing phase shall lead to takeaways for the teaching 
students in order to qualitatively develop the didactical intervention. From a technolog-
ical point of view, the didactical intervention was conducted in a synchronous online-
setting via ZOOM due to restrictive measures based on the current COVID-19 crisis 
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which lead to limitations in the perception of immersive effects of the 360°-video. Nev-
ertheless, the advantages of the 360°-videos for the development of social competencies 
like the perception of the situation from an ego-perspective resulting in a better empa-
thetic feeling for the participants, can also be partially experienced in a computer-based 
setting without the use of HMDs. In addition, it represents a more cost-saving approach 
when it comes to learning with 360°-videos compared to buying multiple HMDs like 
the Oculus Quest which still requires a notable investment. In the following sub-chap-
ters, the three phases characterizing the design experiment will be described in further 
detail. 

E.3.2.1 Briefing 

During the briefing phase, the teaching student group described the differences between 
VR and 360°-videos and showed a variety of use cases, where 360°-videos have been 
used in education (e.g., at medical schools). As our experimental design is located in the 
course Current topics in didactics of the teacher education programme, we asked the 
students to inform their colleagues about the technology and its potentials prior to the 
didactical intervention. As they are pre-service teachers, it is relevant for them to learn 
more about how 360°-videos can be used in teaching in order to expand their knowledge 
of media didactics. Secondly, the group introduced the 360°-videos of the conflict sce-
nario developed by the F-BB (German, Research Institute for Vocational Education and 
Training), which represented the learning materials for the upcoming didactical inter-
vention. It shows different conflict situations with three parties involved (trainer, co-
trainer and trainee). The user has different possibilities within the videos to steer his or 
her actions (blue buttons in the 360°-videos; see Fig. 42) … 

...as a trainer (clarify points of view, clarify conditions, convey error culture) 

...as a trainee (deflect blame, inquire about conditions, search for errors) 

...as a co-trainer (assign blame, explain conditions, look for mistakes). 

It would have been too much effort for the students to produce and programme interac-
tive 360°-videos by themselves. Accordingly, existing video material from vocational 
education and training (F-BB, n.d.) on the topic of "social skill development" was used 
for our course. We decided to use those videos, because 1) they are developed by a well-
known organization with deep knowledge in pedagogy, 2) they are accessible as open 
source materials and 3) they show interesting scenarios which allow to work on personal 
social competencies in an adequate amount of time (10-15 minutes per video sequence). 
The 360°-videos by the F-BB simulate a typical situation of conflict between two train-
ees and their trainer, see Fig. 41. 
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Abbildung 41. 360°-Conflict Scenario "Dealing with errors in industry". Own illustration 

based on images from F-BB (n.d.). 

The user (student) can take on the role of either the trainee or the trainer. At certain 
points in the video sequence, the user can choose between various standardised reactions 
to a specific situation. The chosen action results in a counter reaction of the other person 
involved. The aim is to illustrate behavioral patterns that enable conflict resolution. 
However, the consequences of behavioral patterns that leave conflicts unspoken or even 
lead to escalation are also made tangible. The mutual assumption of perspectives during 
the change of roles promotes the understanding of the conflict partners for each other. 

E.3.2.2 Didactical Intervention 

Overall, the didactical intervention is 45 minutes in length for the context of vocational 
education. First of all, the simulated class was asked which typical situations of conflict 
they knew from their everyday life via mentimeter (menti.com). The participants an-
swered with examples such as unclear expectations, planning of vacations, annoying 
customers, bad communication flows, unclear responsibilities in a project etc., see Fig. 
42.  

 
Abbildung 42. What typical conflict situations do students know from their everyday working 

life? (mentimeter wordcloud). Own illustration based on images from mentimeter.com. 

According to Radianti et al. (2020, p. 3), activating prior knowledge is important for an 
effective use of 360°-video in the classroom. For this reason, a brainstorming on the 
topic of "conflicts in the workplace" was carried out with the help of the mentimeter 
wordcloud depicted in Figure 42. This introductory question was followed up by a self-
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assessment on conflict behavior in critical situations to find out how an involved person 
deals with conflicts in different situations. The self-assessment referred to the behavior 
at work instead of the private life. The students had to judge statements according to 
whether they could have been made by them (e.g., I put off discussion and problem-
solving processes). This resulted in a classification of their conflict type, based on the 
Thomas-model from "Thomas-Kilmann Conflict Mode Instrument - TKI" (2002). The 
model differentiates five types of conflict: 1) the cooperative, 2) the assertive, 3) the 
compromiser, 4) the avoider and 5) the yielder. From a didactical point of view, this 
self-assessment raised their awareness for their personal "conflict profile". Being aware 
of the personal profile of conflict, the work with the 360°-videos gains an increased 
quality, as a clear point of reference for assessing the conflict situations and their causes 
has been created. 

Before the students actively worked with the 360°-video, they have been shown a learn-
ing video about "rules for constructive conflict behavior" (F-BB, n.d.). According to the 
video, six key rules are crucial in order to constructively address situations of conflict: 

1. Refrain from violence: even if an argument threatens to escalate, you should never 
get physical. 

2. Change of perspective: try to put yourself in the other person's position. 
3. Willingness to talk: each party should engage in a joint discussion in order to find a 

solution. 
4. Ability to engage in dialogue: let the other person speak out and respond to them. 

This increases the willingness to seek a shared solution. 
5. Mediation: if a conversation cannot be initiated by the involved parties due to an 

escalated situation of conflict, a third person can help to mediate. 
6. Trust: working through conflicts needs trust. One's own actions should be commu-

nicated to the other person. 

From a didactical point of view, this learning step bridged between the activation of the 
student`s prior knowledge and the 360°-video scenario. By being sensitized for rules of 
constructive conflict behavior, a reflection process is initiated which confronts personal 
conflict solving strategies with "good practices". This sensibilization leads to a better 
perception of destructive conflict behavior in the video sequences and thus serves a ho-
listic development of social competencies. After watching the learning video carefully, 
the students started to individually work with the 360°-videos. The students were asked 
to interpret the situations and finally choosing a reaction to the conflict from the point 
of view of the three parties. Based on the chosen reaction, the video continues to run 
and the students experience what consequences result from their actions, see Fig. 42. 
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Abbildung 43. Actions in the 360°-video learning environment. Own illustration based on im-

ages from F-BB (n.d.). 

This procedure enables structured, self-directed and ultimately situated video learning, 
which should ultimately sharpen the social competencies of the individual student (Kan-
ning, 2015, p. 3f.; Feurstein, 2018, p. 2; Snelson & Hsu, 2020, p. 1). During the video 
analysis, the students had to pay attention whether rules for constructive conflict behav-
ior were applied in a concrete situation. Hereby, theoretical knowledge is linked to con-
crete action in the logic of an integrative pedagogy. Furthermore, they were given four 
questions which lead them through their learning process. They had to write down their 
findings in a pre-structured padlet (padlet.com): 

1. Which behavior of the trainee has a positive influence on the resolution of the con-
flict situation? 

2. Which behavior of the trainee has a negative influence on the resolution of the con-
flict situation? 

3. Which behavior of the co-trainer has a positive influence on the resolution of the 
conflict situation? 

4. Which behavior of the co-trainer has a negative influence on the resolution of the 
conflict situation? 

This learning step sets the base for a lively and insightful discussion after the work with 
the videos. Furthermore, it is important to actively process and safe learnings from the 
video study in written form (Reusser & Pauli, 2015, p. 913). The lesson was concluded 
with the discussion of the following questions, linking the initial self-assessment with 
the work in the 360°-video environment. In this sense, a collaborative knowledge con-
struction is ensured: 

1. Have you identified behaviors in the video that would match your conflict type? 
2. Why is a constructive culture of error so relevant? 
3. What possible solutions do you take away from this lesson for your own conflict 

behavior? 

Finally, the reactions from the students involved regarding the described design experi-
ment with the 360°-video were very positive. They felt that the didactical intervention 
was insightful due to the practical hands-on experience with the 360°-video material. 
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This made it easier to empathetically feel and understand the situation of conflict be-
tween trainer and trainee. Of course, the long-term development and verification of so-
cial competencies should be completed through further experimental approaches includ-
ing concrete competence-development measurements. In the context of the course, how-
ever, the main focus lied on designing an effective learning scenario which could be 
conducted from distance via synchronous online teaching. 

E.3.2.3 Debriefing 

In the 15-minute debriefing session, the experiences from the design experiment were 
summarised in an open group discussion. We assessed the design experiment by dis-
cussing positive and negative aspects with the student group forming the simulated class 
(data collection). The students stated that compared to a classical single-perspective 
video a change of perspective in the 360°-environment leads to a better understanding 
of situations where human interaction takes place. The students also felt more affected 
by the situation and could empathize with it. This effect was favoured by the multi-
perspectivity and the choice of options for action. The collaborative reflection process 
in the debriefing session strengthened and sharpened the take-aways for personal behav-
ior in conflict situations. On the negative side, the simulated class felt that the navigation 
within the 360°-videos by using a web-browser was quite difficult. This effect could 
probably be reduced by using an HMD, which was not possible though due to the current 
COVID-19 situation. 
 

E.4 Conclusion and Discussion 

In conclusion, the paper at hand tried to elaborate how social competencies can be taught 
by using 360°-videos embedded in an effective didactical design. Literature showed that 
learning with 360°-videos is effective when combined with collaborative learning steps, 
reflection processes and abstract conceptualization of concrete situations experienced in 
the video. 

Before concluding on this research, it is important to highlight relevant limitations. First 
of all, the design experiment was conducted via ZOOM, which means that 1) Immersive 
effects of the 360°-videos could not be tested, as they were used remotely from home 
via computer due to COVID-19 restrictions and 2) intrapersonal effects were highly 
difficult to observe and in consequence to measure. The design experiment was con-
ducted with pre-selected 360°-video material which was produced externally. To con-
clude on the limitations, we worked through the design experiment with students from 
the University of St.Gallen. This allowed us to experiment in a protected setting and to 
gain first experience with their developed experimental design. 
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It was mentioned by the involved students, that working with 360°-videos using HMDs 
would trigger a greater group effect. This means that in a classroom setting the motiva-
tion to work together with the VR glasses would be higher compared with an online 
format and correspondingly associated with more enthusiasm. At this point, we can only 
speculate about specific effects of the use of HMDs, but it is an interesting feedback 
from the students and hopefully the mentioned scenario can be realised as soon as the 
COVID-19 situation is a memory. 

Nevertheless, first impressions and outcomes of the design experiment are promising. 
Referring to the research question it seems that the used 360°-videos inherit the potential 
to increase empathy as well as the focus in reflection processes in order to develop social 
competencies of students in vocational education. Embedding the video material in a 
meaningful didactical design by working collaboratively seemed to be an important fac-
tor to enable a constructive learning process. Furthermore, the developed design exper-
iment by means of an integrative pedagogy and situated learning seems to be suitable to 
raise awareness for adequate behavior in social conflicts, as reported by the participating 
students. Future research should rely on longitudinal study approaches in order to test 
whether social competencies can be effectively developed using 360°-videos in voca-
tional training as it may not be possible to measure competence developments after a 
single didactical intervention. 
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Beitrag F – Immersives Lernen in der Lehrerbildung. 

Tabelle 13. Bibliographische Angaben zum Beitrag F. 

Attribute Inhalte 
Titel Immersives Lernen in der Lehrerbildung 

Autoren Tarantini, Eric 

Publikationsorgan Publizierter Arbeitsbericht des IBB-HSG; Forschungsplattform Alexandria 
Begutachtungsverfahren Begutachtung durch Referentin 

Jahr der Veröffentlichung 2021 

F.1 Einleitung 

Die Digitalisierung beeinflusst und verändert seit Jahren unser gesellschaftliches Leben 
im Privaten und Beruflichen bis heute (Brynjolfsson & McAfee, 2014). Vor der univer-
sitären Lehre macht die digitale Transformation ebenso wenig halt. Besonders im Zu-
sammenhang mit der aktuellen Corona-Krise erfährt die Bildungslandschaft eine neue 
Dringlichkeit für den Einsatz digitaler Technologien, welche neben Herausforderungen 
für die Schulen zugleich Innovationsmöglichkeiten aufkeimen lässt (Surma & Kirsch-
ner, 2020; S.1; König et al., 2020, S. 611). Im Zuge des digitalen Wandels scheint die 
COVID-19 Situation jedoch kein direkter Auslöser für die Entwicklung digitaler Kom-
petenzen von Lehrpersonen zu sein, sondern lediglich ein Beschleuniger inmitten dieses 
fortlaufenden Transformationsprozesses (König et al., 2020, S. 610). Digitale Lernlö-
sungen gewinnen stetig an Wichtigkeit und damit die Fähigkeit der Lehrpersonen, an-
gepasste und individualisierte Lernprozesse mittels pädagogisch wertvollem Technolo-
gieeinsatz zu gewährleisten (Starkey, 2020, S.46). 

Gezielte Reflexionsprozesse sollen die Lehrpersonen dabei unterstützen ihre Unter-
richtspraktiken unter effektivem digitalem Medieneinsatz weiter zu verbessern (Schultz-
Pernice et al., 2017, S. 73; Baumert & Kunter, 2006, S.483 ff.). Eine Option ist hierbei 
die Aufzeichnung der eigenen Lehraktivität, um einen videobasierten Lern- und Refle-
xionsprozess zu ermöglichen (Zhang et al., 2006, S.16). Eine interaktive Nutzung von 
Videoinhalten beeinflusst die Motivation und das Engagement der Studierenden im 
Rahmen ihrer eigenen Lehrtätigkeit potenziell auf positive Art und Weise (Zhang et al., 
2006, S. 19; Tarantini, 2016, S. 41; Lee & Tsai, 2018, S. 2230; Billingsley et al., 2019, 
S. 87).  

Zielgerichtete Reflexion im kollektiv, verbunden mit dem Medium Video, greift das 
Konzept Social Video Learning (SVL) auf (Vohle & Reinmann, 2012, S. 418; Vohle, 
2016). Videos können dank SVL plattformbasiert und interaktiv mit sekundengenauen 
Annotationen wie Zeitmarkierungen versehen werden. Die Annotationsarbeit verien-
facht in der Folge situationsbezogene Reflexionsprozesse. In der Lehrerbildung an der 
Universität St.Gallen werden Micro-Teachings und Reflexionsprozesse in der Lehrer-
bildung mit SVL unterstützt (Tarantini, 2020a, S. 381). Richter und Kleinknecht (2020) 
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gehen noch einen technologischen Schritt weiter und forschen mit einem virtuellen 
Klassenzimmer in einer Vritual Reality-Umgebung (VR). Hierbei kann der Nutzer au-
tonom im virtuellen Umfeld handeln und erlebt das Unterrichtsgeschehen in einer gänz-
lich neuen Perspektive. Moderne, immersive Technologien wie VR erlauben es also vir-
tuelle Erlebniswelten abzubilden und in diese einzutauchen (Hodgson et al., 2019, 
S.162). Dies eröffnet interessante Anknüpfungspunkte für die Gestaltung multiperspek-
tivischer Lern- und Reflexionsprozesse in der Lehrerbildung an der HSG. Zwar wird 
keine komplett virtuelle Entwicklung eines Klassenzimmers angestrebt, doch mit 360°-
Videoaufnahmen können Reflexionsprozesse mit ganz neuen Perspektiven ebenfalls 
wirksam gestaltet werden (Gaudin & Chaliès, 2015, S. 53). Im Folgenden wird dies 
näher beschrieben. 
 

F.2 Virtual Reality in der universitären Lehrerbildung 

F.2.1 Forschungsmotivation und -lücke 

VR erfreut sich im Bildungswesen stetig wachsendem Interesse (Yildirim et al., 2020, 
S. 241; Cooper et al., 2019, S. 10). Der Einsatz von VR-Applikationen (360°-Videos in 
YouTube, virtuelle Erlebnisreisen, etc.) in der Bildung hat in den letzten Jahren auf-
grund drastischer Verbesserungen der Technologie und niedriger Herstellungskosten 
dramatisch zugenommen. Sinkende Preise haben den Schulen den Zugang zu VR er-
leichtert (Yildirim et al., 2020, S. 241). Mit der Nutzung von 360°-Videotechnologie 
ermöglicht VR in der Lehrerbildung die Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis in einer 
einzigartigen Beobachtungsperspektive (Gaudin & Chaliès, 2015, S. 53). Es wird ange-
merkt, dass 360°-Videos lediglich eine erste Stufe von VR darstellen. Hierauf fokussiert 
sich der erste Pilotversuch, welcher in diesem Arbeitsbericht beschrieben wird. 
Schmoelz (2018, S. 8) zeigt mit seinem Stufenmodell der Immersivität hohe Stufen 
möglich sind, auf welchen die Teilnehmer in einem virtuellen Umfeld zusammenarbei-
ten und mit allen Sinnen involviert sind: 

 

Abbildung 44. Engagement Sequence. Eigene Abbildung in Anlehnung an Schmoelz, 2018, 
S. 8. Bilder aus flaticon.com. 
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Gemäss Snelson und Hsu (2020, S. 410) sowie Nissim und Weissblueth (2017, S. 58) 
existieren es Anzeichen dafür, dass das Lernen mit 360°-Videos aufgrund des immersi-
ven Charakters für die Förderung von Reflexions-, Empathie- und Handlungskompeten-
zen im Gegensatz zur Vermittlung faktischen oder konzeptuellen Wissens besser geeig-
net sein könnten. Einerseits können Interaktionen im Klassenzimmer aus allen verschie-
denen Blickwinkeln um die eigene Achse (je nach statischer Kameraposition) erlebt und 
nachvollzogen werden. Zum anderen bietet das wiederholte Eintauchen in die konkrete 
Situation mittels VR-Brille die Möglichkeit, den Unterricht anhand spezifischer Be-
obachtungskriterien in der derzeit bestmöglich reproduzierbaren, authentischen Erleb-
niswelt wiederholt zu reflektieren. 

Sato und Kageto (2018, S. 267) bekräftigen, dass aus ihrer Sicht 360°-Videos die Ler-
nenden unterstützen sich daran zu erinnern, wie sie sich fühlten, als sie in die Aktivität 
eingebunden waren. In der Folge würde ihnen diese Technologie vereinfachen, ihre Er-
fahrungen präziser und intensiver zu reflektieren. In einer Studie, welche auf die Refle-
xion von Unterrichtserfahrungen abzielte, bekräftigten die Teilnehmenden, dass sie 
durch das Anschauen eines 360°-Videos eine einzigartige Involvierung in das Gesche-
hen erlebt haben, das selbst durch eine Kombination mehrerer Aufnahmen aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln, nur schwer zu erreichen wäre. Zukünftige Forschungsbemü-
hungen sollten darauf abzielen, das Verständnis dahingehend zu vertiefen, wie und unter 
welchen Bedingungen 360°-Videos das Lernen wirksam unterstützen (Snelson & Hsu, 
2020, S. 411; Nissim & Weissblueth, 2017, S. 52; Kalliopi-Evangelia, 2020, S. 31). 

Der vorliegende Bericht soll einen Beitrag dazu leisten aufzuzeigen, wie didaktische 
Designs resp. Umsetzungsdesigns gestaltet werden können mit der Hoffnung, VR ef-
fektiv für Lern- und Reflexionsprozesse zur Entwicklung berufspraktischer Kompeten-
zen in der universitären Lehrerbildung einzusetzen (Snelson & Hsu, 2020, S. 411). Wei-
ter wird eine theoretische Verortung des Themas Lernen mit VR in der Pädagogik erar-
beitet mit dem Ziel, experimentelle Vorhaben in der Lehrerbildung wissenschaftlich 
fundiert zu stützen. 

F.2.2 Theoretisches Fundament 

F.2.2.1 Begriffsklärungen 

Dede beschriebt mit dem Begriff Immersion den subjektiven Eindruck, dass man an ei-
ner umfassenden, realistischen Erfahrung teilnimmt (Dede, 2009, S. 66). Mit dem Auf-
setzen einer VR-Brille taucht man in seine persönliche digitale Erfahrung ein. Je mehr 
eine virtuelle Immersionserfahrung auf Designstrategien basiert, welche handlungsbe-
zogene, symbolische und sensorische Faktoren kombinieren, desto stärker wird der Un-
glaube des Teilnehmers, dass er sich lediglich in einer digital aufgewerteten Umgebung 
befindet zugunsten eines realitätsnahen Erlebens, aufgehoben. Zusammenfassend kann 
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der Effekt von VR-Technologie mit einem Zitat aus der Gaming-Industrie festgehalten 
werden: 

"AR (Augmented Reality) lets you see the world differently, VR lets you see a 
different world." Beck, 2019. 

Das Erkunden einer neuen Stadt oder eines Landes im Klassenzimmer wird zum einfach 
realisierbaren Unterrichtsszenario. Immersives Lernen kann in der Folge als eine medi-
enreiche Erfahrung verstanden werden, welche den Nutzer in realitätsnahe Simulationen 
hineinzuversetzen vermag (Meier, 2020, S. 3). Patterson und Han (2019, S. 467) bekräf-
tigen, dass durch diese Art des Lernens das Engagement der Lernenden erhöht werden 
kann. Darüber hinaus werden konzeptionelle Denkprozesse angeregt. Die sichere, digi-
tale Umgebung erlaubt zudem die Abbildung von Problemlösungsszenarien. 

Olmos et al. (2018, S. 103) bekräftigen, dass die Qualität der produzierten VR-
Erfahrungen von unserer Gestaltungsfähigkeit abhängt. Wenn wir einen Weg finden 
nützliche, immersive Bildungsinhalte zu entwerfen und zu entwickeln, die von den adä-
quaten Lehrmethoden unterstützt werden, "wird eine neue Etappe in der Bildungsge-
schichte geboren". Um die Gestaltungs- und Innovationsfähigkeit von Lehrpersonen 
wirksam zu schulen, sollte aus Autorensicht bereits in der Lehrerbildung angesetzt wer-
den. Nissim und Weissblueth (2017, S. 58) fanden in einer grossangelegten Studie mit 
176 Lehramtsstudierenden heraus, dass ihnen der Einsatz von VR-Lernumgebungen 
half, ihre Selbstwirksamkeit zu erhöhen. Selbstwirksamkeit wird konzeptualisiert als der 
Glaube an die eigenen Fähigkeiten, Handlungsabläufe zu organisieren und auszuführen, 
die erforderlich sind, um Leistungsergebnisse zu erzielen (Bandura, 1977, 1997; Pietsch, 
Walker, & Chapman, 2003). Dieser Umstand erlaube es Ihnen innovativer und kreativer 
in ihrer Lehrtätigkeit zu agieren. Sie empfehlen, dass VR-Technologie in der Lehrerbil-
dung weiter erprobt werden soll, da ihre Ergebnisse vielversprechend ausfielen. Im Be-
sonderen sollen angehende Lehrpersonen Erfahrungen in VR-Umgebungen sammeln 
und diese begleitend reflektieren. 

In Nissim und Weissblueth`s Studie (2017) wurde mit einer vollumfänglich program-
mierten VR-Umgebung gearbeitet. Insofern wäre ein Transfer der realen Lebenswelt in 
die virtuelle Realität interessant für eigene, zukünftige Forschungsvorhaben. Aus Sicht 
des Autors bietet die Technologie Anknüpfungspunkte für die Reflexion videografierter 
Unterrichtseinheiten innerhalb einer VR-Umgebung. Im Hinblick auf die Lehrerbil-
dung, ist die Entwicklung und Förderung der emotionalen Intelligenz von Lehrpersonen 
ein Potenzial, welches diese Technologie eröffnet (Nissim & Weissblueth, 2017, S. 53). 
Das Bewusstsein für Komponenten der emotionalen Intelligenz kann erhöht werden und 
Lehrpersonen eine neue Perspektive bieten. Beispielsweise können emotionale Reakti-
onen in bestimmten Unterrichtssituationen besser nachvollzogen oder ergründet wer-
den. 



 

132 
 

F.2.2.2 (360°-)Videolernen in der Pädagogik 

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, wie das Lernen mit 360°-Videos theoretisch in der 
Pädagogik verortet werden kann. Wohlgenannt et al. (2019, S. 4) bekräftigen, dass For-
schungsbemühungen auf die Identifikation adäquater Theorien und Modelle abzielen 
sollten, um didaktische Designs unter Einsatz von VR zu fundieren. In der Folge werden 
Gestaltungsprinzipien für den Einsatz von 360°-Videos als Reflexionsinstrument in der 
Lehrerbildung abgeleitet. Es ist wichtig anzumerken, dass es sich bei 360°-Videos um 
immersive Erfahrungen handelt (bei Verwendung einer VR-Brille), welche darauf be-
grenzt sind, dass sich der Betrachter statisch im 360°-Raum umschauen und nicht in 
einer programmierten, digitalen Welt selbst aktiv werden kann. 

Heikkinen und Tynjälä beschreiben das Modell einer integrativen Pädagogik (2011, S. 
98 ff.; Quincy et al., 2016, S. 21; s. Abb.1), welche sich durch eine hohe Integration und 
Abhängigkeit von vier Elementen dieses pädagogischen Modells auszeichnet. Theoreti-
sches (1) wird in praktisches resp. erfahrungsbasiertes Wissen (2) transformiert, wobei 
Letzteres durch Konzeptualisierung in theoriebasiertes Wissen expliziert werden kann. 
Dieser Prozess gestaltet sich jedoch häufig als schwierig, da das praktische Wissen oft 
impliziter Natur ist. Es wird durch individuelle Erfahrungswerte gewonnen. Das selbst-
regulierende Wissen (3) zeichnet sich durch die Fähigkeit zur Metakognition und Refle-
xion eigener Aktivitäten aus. Dieses hängt direkt mit (1) und (2) zusammen, da die Re-
flexionstätigkeit im Zusammenhang mit praktischem oder theoretischem Wissen statt-
findet. Als Rahmen stellt das soziokulturelle Wissen (4) eine Wissensform dar, welche 
erst durch Beziehungen, also beispielsweise dem Aktivwerden in Communities, sichtbar 
wird. Auf das Bildungswesen bezogen bedeutet dies, dass man in der Lehrerbildung 
authentische Praxiserfahrungen bereitstellen soll (bspw. Unterricht im realen Klassen-
zimmer während der Ausbildung). 

 

Abbildung 45. Modell der integrativen Pädagogik. Eigene Abbildung in Anlehnung an 
Heikkinen & Tynjälä, 2011, S. 99. 
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Die Integration von Theorie, Praxis und Selbstregulierung kann als ein Problemlösungs-
prozess gesehen werden, bei dem die Lernenden gleichzeitig praktische Probleme und 
damit verbundene konzeptionelle Probleme lösen (Heikkinen & Tynjälä, 2011, S. 98). 
Mediatoren (mediating tools) unterstützen diesen Integrationsprozess. Diese umfassen 
alle Aktivitäten, die es dem Lernenden ermöglichen, implizites Wissen zu explizieren 
oder theoretisches Wissen sowie praktische Erfahrungen zu analysieren. 

Es wird die Hypothese aufgestellt, dass VR-Technologie aufgrund seines immersiven 
und emotionserzeugenden Charakters potenziell als Mediator in einem Modell integra-
tiver Pädagogik fungieren kann. 360°-Videos unter Einsatz von VR-Technologie bedie-
nen sich mehrerer Sinne, um dem Teilnehmer emotional involvierende Erlebnisse zu 
bieten (Quesnel, 2017; De Freitas & Neumann, 2009, S. 344; Nissim & Weissblueth, 
2017, S. 52; Suh & Prophet, 2018, S. 78). Es wird weiter angenommen, dass VR das 
Potenzial in sich birgt situiertes Lernen, also eine sozial-kollaborative Wissenskonstruk-
tion zu ermöglichen (Gaudin & Chaliès, 2015, S. 58; Greeno, Collins & Resnick, 1996, 
S. 40). Schlüsselkomponenten des situierten Lernens sind Geschichten (Stories), Refle-
xion, Zusammenarbeit, Coaching und Praxiserfahrungen. Wichtig zu erwähnen ist in 
diesem Zusammenhang folgendes: Während beim situierten Lernen vom Lernen an sich 
die Rede ist, neigen Fragen im Zusammenhang mit Bildungstechnologien dazu, im Rah-
men des Lehrens und Unterrichtens beantwortet zu werden. Ein situierter Ansatz geht 
von der Annahme aus, dass Lernen nicht nur im Zusammenhang mit Lehren stattfinden 
muss und kann (McLellan, 1996, S. 48). Die situative Lernperspektive konzentriert sich 
auf das schulische Lernen im Zusammenhang mit Aktivitäten von Praxisgemeinschaften 
(Greeno, Collins, & Resnick, 1996, S. 40). Hier besteht ein Zusammenhang mit der in-
tegrativen Pädagogik, welche soziokulturelles Wissen durch solche Aktivitäten aufbaut 
(Heikkinen & Tynjälä, 2011, S. 99) und entsprechend, so die Annahme, förderliche Be-
dingungen für situiertes Lernen schaffen kann. 

Technologische Unterstützung, wie beispielsweise durch VR, vermag die Intensität und 
Flexibilität der Schlüsselkomponenten für situiertes Lernen zu erweitern (McLellan, 
1996, S. 48). Mit Blick auf die Lehrerbildung, können mit 360°-Videos Unterrichtssitu-
ationen hautnah mit VR-Brille erlebt werden. 

E.2.2.3 Grundprinzipien videobasierter Reflexion in der Lehrerbildung 

Eine Studie von Prilop et al. (2020) hat gezeigt, dass die Analyse von Videos zu eigenem 
Unterricht zu einem höheren Aktivierungsgrad führten als Videos von Unterricht einer 
anderen Lehrperson. Eine höhere Aktivierung ist gekennzeichnet durch ein höheres En-
gagement und Involvement im Lernprozess (Prilop et al., 2020, S. 122). Da eine klassi-
sche Kamera in der Regel im hinteren Teil des Klassenzimmers platziert wird, um die 
zentralen Aktivitäten des Unterrichts mit einem möglichst weiten Winkel zu erfassen, 
kann es schwierig sein zu sehen und zu hören, was alle Schülergruppen gleichzeitig tun 
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(z. B. Mimik, Schreibtischarbeit und Schülerkommentare) (Snoeyink, 2010, S. 104; 
Zhang et al., 2011, S. 456). Um diese Einschränkung (kognitive Belastung für den Be-
obachtenden) zu überwinden, haben einige Studien zwei Kameras verwendet, von denen 
eine auf die Lehrperson und eine weitere auf interessante Interaktionssituationen im 
Klassenzimmer fokussiert ist (Snoeyink, 2010, S. 104). Eine 360°-Kamera ermöglicht 
es dem Beobachtenden, während einer Beobachtung im Klassenzimmer zu schwenken, 
zu neigen und zu vergrössern. Der Beobachtende kann verschiedene Bereiche innerhalb 
des Klassenzimmers in den Fokus stellen und sich auf die Aktivität konzentrieren. Dies 
kann von Notizen am Whiteboard bis hin zu Aktivitäten reichen, welche die Lernenden 
in Gruppen durchführen (Gaudin & Chaliès, 2015, S. 53). 

Gröschner et al. (2018) erforschten in einer Studie die Effekte videobasierter Reflexion 
in der Lehrerbildung auf die Selbstwirksamkeit angehender Lehrpersonen. Gemäss Er-
kenntnissen von Kleinknecht und Gröschner (2016, S. 46) ist strukturiertes und unter-
stütztes-videobasiertes Feedback entscheidend, um die Selbstwirksamkeit zu erhöhen. 
Die Unterstützung des Lernprozesses mittels Coachings oder Hilfestellungen wird im 
Fachkontext als sogenanntes "Scaffolding" bezeichnet (Heikkinen & Tynjälä, 2011, S. 
109). 

Systematische Videoreflexion in der Lehrerbildung verbunden mit konkreten Gelegen-
heiten, reale Unterrichtssituationen mit Kollegen in einer vertrauensvollen Atmosphäre 
anzusprechen und zu besprechen, dienen als Gelegenheit, individuelle Überzeugungen 
über effektive Lehrer-Schüler-Interaktion und Unterrichtsverhalten zu bestätigen oder 
zu verwerfen (Gröschner et al., 2018, S. 231). Kleinknecht und Gröschner (2018, S. 47) 
unterscheiden zwischen Selbst-Reflexion und Feedback von Peers oder Experten. Peer- 
und Expertenfeedback enthalten gemäss erhobenen Studiendaten detailliertere Erläute-
rungen zu bewerteten Situationen als die Selbstreflexion (S. 51). In ihrem Video Feed-
back Cycle kommt die Wichtigkeit der Komponenten in Kombination zum Vorschein: 

 

Abbildung 46. Video Feedback Cycle. Eigene Abbildung in Anlehnung an Klein-
knecht & Gröschner, 2018, S. 47. 
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Die Analysen von Kleinknecht und Gröschner (2018, S. 54) legen nahe, dass struktu-
riertes und scaffolding-basiertes resp. unterstütztes Feedback eine intensivere Reflexion 
von positiv bewerteten Ereignissen im Unterrichtsvideo bewirkt. Demzufolge soll der 
Video Feedback Cycle dazu beitragen, die Selbst-Reflexion durch Feedbackprozesse 
präziser zu gestalten. Diese Erkenntnis der Unterscheidung zwischen Reflexion und 
Feedback, wird in den eigenen Forschungsvorhaben mit 360°-Videos berücksichtigt. 
An dieser Stelle wird festgehalten, dass die hier beschriebenen Erkenntnisse zu stati-
schen Videos aus Sicht des Autors auch auf 360°-Videos übertragbar sind. Die erwei-
terte Perspektive eröffnet zudem neue Möglichkeiten. Zusammenfassend können die 
folgenden Grundprinzipien aus den Betrachtungen zu videobasierter Reflexion in der 
Lehrerbildung festgehalten werden. 

Tabelle 14. Grundprinzipien videobasierter Reflexion in der Lehrerbildung. Eigene Darstel-

lung. 

Prinzip Beschreibung Quellen 
Systematische Reflexion individuelle Überzeugungen über ef-

fektive Lehrer-Schüler-Interaktion 
und Unterrichtsverhalten bestätigen 
oder verwerfen 

Gröschner et al., 2018, S. 
231; Gaudin & Chaliès, 
2015, S. 53; Major & 
Watson, 2018, S. 63 

Strukturiertes und un-
terstütztes Video-Feed-
back 

Selbstwirksamkeit angehender Lehr-
personen erhöhen 

Kleinknecht & 
Gröschner, 2016, S. 46 

Scaffolding Unterstützung des Lernprozesses 
mittels Coachings oder Hilfestellun-
gen 

Heikkinen & Tynjälä, 
2011, S. 109 

Besprechung von Klas-
senraum-Situationen 

Diskussion in vertrauensvoller At-
mosphäre 

Gröschner et al., 2018, S. 
231 

Beobachtungsfokus Wichtig um Feedback spezifischer, 
genauer und konkreter gestalten. 
360°-Videos ermöglichen neue Per-
spektive. 

Prilop et al., 2020, S. 128 

 

F.2.3 Zusammenführung – Immersives Lernen in der Lehrerbildung 

In diesem Kapitel werden zum einen die theoretischen Erarbeitungen aus den vorange-
henden Abschnitten zusammengeführt sowie der Begriff immersives Lernen näher be-
leuchtet. Immersives Lernen kann in unterschiedlichen Formen gestaltet werden. Dabei 
werden immersive Lernumgebungen durch ganz bestimmte Abgrenzungsmerkmale 
charakterisiert (Dede et al., 2017; S. 4-5; Meier, 2020, S. 13): 
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Eintauchen mit der eigenen Sinneserfahrung (Sensory immersion)  
Es wird eine Panoramasicht auf eine virtuelle Welt ermöglicht. Diese kann durch eine 
Audiospur ergänzt werden. 

Eintauchen durch Handeln (Actional immersion)  
Das eigene Handeln kann in die virtuelle Welt übertragen werden resp. die Umgebung 
reagiert auf diese mit direkt sichtbaren Konsequenzen. 

Eintauchen durch Storylines und Symbolwelten  
Emotional involvierende Geschichten oder Erzählungen können in der virtuellen Welt 
erlebt werden. 

Eintauchen durch soziale Interaktion  
Immersive Lernumgebungen können sich durch die Kommunikation, Interaktion, und 
Zusammenarbeit mit anderen Personen (repräsentiert durch Avatare in virtuellen Ler-
numgebungen) auszeichnen. 

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu berücksichtigen, dass der variable Grad der 
Immersion die Erfahrung massgeblich prägt. Beispielsweise ermöglichen VR-Brillen 
"hoch-immersive Erfahrungen", da man mit allen Sinnen (visuell, auditiv und physisch) 
in die Erfahrung involviert ist (Schmoelz, 2018, S. 8). Als "gering-immersiv" wäre zum 
Beispiel eine Situation einzustufen, in welcher eine einzelne Person eine Lehreinheit auf 
ihrem Tablet mitverfolgt (vgl. Abb. 1 in Kap. 2.1). Aktuelle Forschungsbemühungen 
zeigen, dass immersive Technologien potenziell positive Emotionen zu erzeugen ver-
mögen und demnach in einem höheren Engagement der Anwender münden (De Freitas 
& Neumann, 2009, S. 351; Nissim & Weissblueth, 2017, S. 53; Suh & Prophet, 2018, 
S. 82). Gemäss Dede (2009, S. 67) ermöglichen es immersive Lernumgebungen, in de-
nen realitätsnahe Problemsituationen nachgebildet werden, praktische Handlungssitua-
tionen so zu simulieren, dass eine höhere Produktivität der Nutzer im realen Arbeitsum-
feld resultiert. 

Die Zusammenführung der gewonnenen Erkenntnisse aus den theoretischen Betrach-
tungen und dem Begriffsverständnis zu immersivem Lernen wird nachfolgend grafisch 
dargestellt. Der Einsatz von 360°-Videos als Reflexionsinstrument in der Lehrerbildung 
mittels VR-Technologie stellt im konkreten Falle die Umsetzung des immersiven Ler-
nens dar: 
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Abbildung 47. Pädagogische Fundierung immersiven Lernens für die Lehrerbildung. Eigene 
Darstellung. Bilder von shutterstock.com. 

F.3 Pilotprojekt in der wirtschaftspädagogischen Ausbildung 

F.3.1 Einsatzkontext 

Die Universität St.Gallen bietet ihren Studierenden die Möglichkeit, sich in einem Zu-
satzprogramm als Lehrperson für Maturitätsschulen im Fach Wirtschaft und Recht aus-
bilden zu lassen (https://iwp.unisg.ch/de/studium). Der Kernkurs in dieser Ausbildung 
ist der Didaktische Transfer auf Bachelor- und Masterstufe. In Kleingruppen unterrich-
ten Studierenden ihre Kommillitonen/-innen als simulierte Klasse, um erste Lehrerfah-
rungen zu sammeln. Hierbei planen Sie ihren Unterricht in Betriebswirtschafts-, Volks-
wirtschafts-, Rechtslehre oder Rechnungswesen im Tandem und werden dabei von ei-
nem Dozierenden gecoacht. Die durchgeführte Lektion wird aufgezeichnet und als Me-
dium für die anschliessende Feedback- und Reflexionsphase verwendet. Diese Vorge-
hensweise bietet den Studierenden die Möglichkeit, den eigenen Unterricht aus der 
Schülerperspektive zu verfolgen. Um diesen Prozess möglichst zielorientiert zu gestal-
ten, arbeiten wir mit SVL (vgl. Kap. 1.1) (Tarantini, 2020b, S. 21). SVL erlaubt ein 
aktives Arbeiten mit und ein sekundengenaues Kommentieren von Unterrichtsvideos 
via App (Videoannotation). Dieses Videos können im Anschluss auf einer Plattform 
kommentiert und diskutiert werden: 

VR als Mediator zur 
Verbindung von 
theoretischem, 

praktischem und 
selbstregulierendem 

Wissen im Sinne 
einer integrativen 

Pädagogik

(Heikkinen & 
Tynjälä, 2011, S. 99)

MEDIATOR

Es spricht mehrere 
Sinne an - mit Hilfe von 

Bild, Ton, Berührung 
und sogar Geruch - um 

dem Teilnehmer zu 
helfen, sich emotional 

zu engagieren. 

(Quesnel, 2017)

EMOTION

Systematische 
Videoreflexion zur 
Bestätigung oder 

Verwerfung eigener 
Überzeugungen und 

Werte.

(Gröschner et al., 
2018, S. 231) 

REFLEXION 
UND PRAXIS

VR ermöglicht 
situiertes Lernen -

kollaborative 
Wissenserarbeitung 

durch 
Problemlösungs-

prozesse

(Gaudin & Chaliès, 
2015, S. 58)

SITUIERTES 
LERNEN
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Abbildung 48. Videoannotationsplattform edubreak CAMPUS. Eigene Darstellung. 

Um ein immersiveres Reflexionserlebnis zu schaffen, sollen die Unterrichtssequenzen 
ergänzend mit Hilfe von 360°-Videotechnologie aufgezeichnet werden. Die Hoffnung 
ist hierbei, die Reflexion um eine bessere Nachvollziehbarkeit von Interaktionen in und 
mit der Klasse sowie einer ganzheitlichen Wahrnehmung des Klassenzimmers wirksam 
zu erweitern. 

F.3.2 Didaktisches Design 

Es wurde festgestellt, dass der immersive Charakter von VR ein Gefühl der Präsenz 
erzeugt und erfahrungsbasiertes Lehren sowie damit verbundene Wissenskonstruktion 
effektiv unterstützt (Nissim & Weissblueth, 2017, S. 53; Kalliopi-Evangelia, 2020, S. 
68; Romano & Brna, 2001, S. 2). Transferiert auf die Lehrerbildung wird der Lernende 
befähigt seine Unterrichtspraxis verbessern, indem er seine eigenen Erfahrungen in der 
360°-Umgebung wiederholt erlebt und diese kriterienbasiert reflektiert. Die Herausfor-
derung besteht in der didaktisch wertvollen Implementierung von VR-Technologie ins 
Bildungsumfeld. Ein Ansatz, um Letztere anzugehen stellt die Theorie des Erfahrungs-
lernens dar (Kolb, 1975; Kalliopi-Evangelia, 2020, S. 37). Diese ist nicht explizit auf 
VR ausgelegt, kann aber aus Autorensicht darauf transferiert werden, da schlussendlich 
Erfahrungen in der VR-Lernumgebung im Vordergrund stehen sollen. 

Das zyklische erfahrungsbasierte Lernen geht vom Grundsatz der Erfahrung und Be-
obachtung im Zusammenspiel mit Reflexion und abstrakter Generalisierung aus. In Ver-
bindung mit dem Einsatz von VR-Technologie erscheint das erfahrungsbasierte Lernen 
als zeitgemässer und geeigneter Ansatz zur Integration in die Lehrerbildung. Durch die 
Arbeit in der virtuellen Umgebung können die Lernenden ihre Eindrücke reflektieren 
und werden dabei direkt mit den entsprechenden Reaktionen konfrontiert (Baxter & 
Hainey, 2020, S. 416). Sato & Kageto (2018, S. 267) stellen fest, dass es Möglichkeiten 
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gibt, 360°-Videos zu nutzen, um das Erfahrungslernen zu verbessern. Weiter wurde fest-
gehalten, dass messbare Effekte aus der Reflexion des Erfahrungslernens im Zusam-
menhang mit 360°-Videos nur auf Basis einer kriterienbasierten Reflexion feststellbar 
sind. VR bietet den Nutzern die Möglichkeit, in die Perspektive einer anderen Person zu 
schlüpfen. Diese Tatsache macht VR zu einem vielversprechenden Werkzeug, wenn es 
um Kultivierung der Empathie-Fähigkeiten von Lehrpersonen geht (s. Kap. 2.1). Sie 
können die Sichtweise ihrer Lernenden einnehmen und allfällige Problemsituationen 
aus deren Sicht aufdecken. Emotionale Reaktionen können hierdurch ebenfalls besser 
nachvollzogen werden (Kalliopi-Evangelia, 2020, S. 64). Angelehnt an die Theorie des 
Erfahrungslernens wurde das didaktische Design aus Studierendenperspektive gestaltet. 
Hierbei wurden die Erkenntnisse aus der Erarbeitung des theoretischen Fundaments be-
rücksichtigt. 

 

Abbildung 49. Didaktisches Design in der Lehrerbildung aus Studierendenperspektive. Ei-
gene Darstellung in Anlehnung an Kolb, 1975. 

 
Im ersten Schritt unterrichten die Studierenden (Praxis) erstmals vor ihren Kommilito-
nen/-innen (simulierte Klasse) und werden dabei sowohl via Handykamera (Live-Vi-
deoannotation via edubreak CAMPUS; Tarantini, 2020b, S. 21) und 360°-Kamera auf-
gezeichnet (1): 
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Abbildung 50. Videoannotation (links) und 360°-Kamera (rechts). Eigene Darstellungen. 

Im Anschluss erhalten sie Feedback seitens des Dozierenden sowie der Mitstudierenden. 
Mittels Videoannotation werden wichtige Situationen live und applikationsbasiert durch 
die Klasse (Beobachter) festgehalten. Im Nachgang haben die unterrichtenden Studie-
renden die Möglichkeit, sich auf der Plattform edubreak CAMPUS (edubreak.de) genau 
anzuschauen, welche Situationen ihrer Lehrveranstaltung sie erfolgreich meisterten und 
welche weniger. Hierbei findet eine erste Betrachtung der eigenen Unterrichtstätigkeit 
statt. Die reflexive Beobachtung erfolgt danach in der VR-Umgebung (2). Hierzu wird 
das 360°-Video vom Dozierenden/Lernbegleitenden der Gruppe auf YouTube VR hoch-
geladen, damit es via VR-Brille betrachtet werden kann. Frühere Forschungsbemühun-
gen haben gezeigt, dass erfahrene Lehrpersonen im Gegensatz zu Auszubildenden das 
Klassenzimmer kontinuierlich scannen. Dies befähigt sie dazu, erfolgskritische Ereig-
nisse im Klassenzimmer frühzeitig zu antizipieren (Theelen et al., 2019). VR erlaubt mit 
der 360°-Perspektive im Nachgang genauer zu erfassen, was im Klassenzimmer passiert 
und unterstützt die Entwicklung von Lehrkompetenzen: 

 

Abbildung 51. 360°-Perspektive im Klassenzimmer. Eigene Darstellung. 
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Durch den Einsatz von VR als Mediator kann die Unterrichtssituation (konkrete Erfah-
rung) inklusive einer Reproduktion der emotionalen Befindlichkeit des Studierenden 
während seiner Lehreinheit (vgl. Kap. 1.3) durchlebt werden – und dies mit dem geziel-
ten Blick auf die Situationen, welche aus dem SVL-Prozess und den Feedbacks als er-
folgskritisch identifiziert wurden. Das Betrachten von 360°-Videos mit VR-Headsets 
scheint für Lernende zudem attraktiver zu sein, weil die Nutzererfahrung intensiver wird 
und den Nutzer von ablenkenden Faktoren der "realen Welt" abkoppelt (Theelen et al., 
2019, S. 584). Basierend auf Kleinknecht und Gröschner ist hierbei ein strukturiertes 
Feedback zur intensiveren, reflexiven Beobachtung (3) wichtig (2018, S. 54). Wie Kal-
liopi-Evangelia in ihrer Dissertation herausfand zeigt sich, dass Reflexionsprozesse die 
Generierung von neuem Wissen zu wirksamen Lehrpraktiken fördern können (2020, S. 
65). Gemäss der Logik der integrativen Pädagogik findet im Anschluss der Prozess der 
Konzeptualisierung des Wissens statt (4). Dies erfolgt durch einen situierten resp. so-
zial-kollaborativen Lernansatz (vgl. Kap. 1.4.1), wobei der/die Dozierende als Coach 
agiert. Er/Sie diskutiert mit den Studierenden die Erfahrungen und unterstützt sie darin, 
konzeptuelles Wissen zu guten Lehrpraktiken aufzubauen. 

F.3.3 Technische Details und Produktionsprozess 

Da es sich bei diesem Projekt um einen ersten Piloten im Zusammenhang mit VR-
Technologie in der Lehrerbildung handelt, sollen die technischen Details zur Wissens-
sicherung für Folgeprojekte genau dokumentiert werden. Es wurde indes darauf abge-
zielt, die Kosten möglichst erschwinglich zu halten, um eine finanziell tragbare An-
schlussfähigkeit für einen Einsatz dieser Technologie und der damit gewonnenen Er-
kenntnisse in anderen universitären Programmen oder Sekundarstufe II (Gymnasium 
und Berufsfachschulen) zu ermöglichen. Anbei wird der Produktionsprozess der VR-
basierten Unterrichtsreflexion dargestellt: 

 

Abbildung 52. Produktionsprozess VR Umgebung. Eigene Darstellung. 

Zur Aufzeichnung der 360°-Videos wurde eine Kamera des Typs Ricoh THETA Modell 
Z verwendet. Die Kamera zeichnet sich durch ein solides Preis-Leistungs-Verhältnis 
aus. 360°-Kameras werden immer erschwinglicher und mobile Geräte (z.B. Smartphone 
und Tablet) sind mittlerweile genügend leistungsfähig, um 360°-Videos abzuspielen. 
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Um die Unterrichtseinheiten aus der Schülerperspektive zu videografieren, wurde die 
360°-Kamera in der Mitte des Raumes platziert. Dies ist auf zwei Gründe zurückzufüh-
ren: Zum einen wirkte die Position nicht störend auf die Unterrichtenden. Indes sollten 
Irritationen vermieden werden, da es für die Probanden die allerersten Lehrerfahrungen 
waren. Damit einhergehend, war dies für die Beteiligten bereits eine Spezialsituation 
mit einem gewissen Stressfaktor. Zum anderen sollte in der Reflexion die Schülerper-
spektive eingenommen werden können, welche eine Ergänzung zum erlebten Unter-
richtsgeschehen in der selbsterlebten Situation als Lehrperson darstellt. Eine mögliche 
Alternative würde die Platzierung der Kamera bei der Lehrperson oder die Arbeit mit 
einer Actioncam (bspw. GoPro-Kamera auf dem Kopf platzieren) darstellen. 

 

Abbildung 53. 360°-Kamera im Unterrichtsraum. Eigene Darstellung. 

Die Kamera wurde in der Raummitte auf einem Stativ platziert, um möglichst den gan-
zen Raum auf Augenhöhe der Teilnehmenden zu erfassen. Dieses Setting sollte in der 
anschliessenden Reflexion den Eindruck des Verfolgens der Unterrichtseinheit aus 
Schülersicht vermitteln. Eine weitere Hürde stellt die hohe benötigte Speicherkapazität 
von 360°-Videos dar. Aus diesem Grunde wurde nicht in 4K, sondern in 1080p aufge-
zeichnet. Online-Plattformen wie YouTube ermöglichen, 360°-Videos linkbasiert zu tei-
len (Theelen et al., 2019, S. 584). YouTube ist aus Nutzersicht sehr einfach handzuhaben. 
Ausserdem können Videos linkbasiert geteilt werden, um auf Laptops betrachtet werden 
zu können. Das verwendete VR-Set (Oculus Go) unterstützt ausserdem YouTube VR. 
Das Hochladen der 360°-Videos auf YouTube VR erwies sich als der schnellste und ef-
fektivste Weg, diese den Lernenden zur Verfügung zu stellen. Mit Hilfe der Oculus Go 
fanden sich die Teilnehmenden dann in der YouTube-Umgebung gut zurecht und konn-
ten ohne grössere Schwierigkeiten ihren Reflexionsprozess absolvieren. Insofern ist zu 
erwähnen, dass die Videos der Studierenden aus Datenschutz-Gründen nicht aufgeschal-
tet wurden. Dementsprechend ist YouTube für Lehrpersonen mit Klassen kein geeigne-
tes Medium, sondern müsste durch ein schulintern geschlossenes Videoportal ersetzt 
werden. Zur Reflexion der Unterrichtseinheiten, wurden zwei Studierendentandems in 
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einer ausgelagerten Coachingsession in die 360°-Umgebung versetzt. Aufgrund der 
Corona-Krise war es leider nicht möglich das Experimentaldesign zu skalieren. Folglich 
wurden die weiteren 360°-Videos den anderen Studierenden zur Reflexionsarbeit via 
YouTube-Link computerbasiert zur Verfügung gestellt. 

F.3.4 Experimentelle Ergebnisse 

Aus Gesprächen mit den Studierenden wurde deutlich, dass das Thema VR auf reges 
Interesse stösst. Mögliche Gründe dafür sind, dass es aktuell noch wenig oder gar keine 
Berührungspunkte mit der Technologie im Privaten und Schulischen gibt und entspre-
chend die Neugierde gross ist. Für die Reflexionsarbeit in der Lehrerbilung stellt 360°-
Videotechnologie eher ein Novum dar. Anbei werden die Ergebnisse zusammenfassend 
kommentiert: 

 

Abbildung 54. Auswertung Ergebnisse Gruppe Virtual Reality (n=4). Eigene Darstellung. 

Die hier getroffenen Aussagen weisen aufgrund der sehr kleinen Stichprobe nur eine 
beschränkte Generalisierungsfähigkeit auf. Trotzdem liefern sie erste Anhaltspunkte für 
den weiteren Einsatz von VR in der Lehrerbildung. Aus den Ergebnissen wird ersicht-
lich, dass sich die 360°-Umgebung in YouTube benutzerfreundlich bedienen lässt (Ease 
of Use). Weiter wird in der Kategorie Presence hervorgehoben, dass sich Interaktionen 
zwischen Lehrperson und SuS besser verfolgen und wahrnehmen lassen (Awareness). 
Diese Erkenntnis wurde auch im mündlichen Austausch mit den Studierenden deutlich 
hervorgehoben. Zwei Kategorien welche interdependent betrachtet werden können sind 
Intention to Use und Attitude. Die positive Einstellung der Teilnehmenden gegenüber 
neuen Technologien lässt sie auch einen weiteren Gebrauch von VR in Betracht ziehen. 
Dies liegt wohl unter anderem am jungen Durchschnittsalter der Teilnehmenden (rund 
25 Jahre). Die Kategorie Usefulness wurde relativ gut beurteilt. Dies bedeutet, dass die 
Teilnehmenden den Nutzen der VR-Technologie für die Reflexionsprozesse in der Lehr-
erbildung positiv beurteilt haben. Schlussendlich wird angemerkt, dass der Bereich 
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Playfulness etwas schlechter abschnitt in den Bewertungen. Dies hängt einerseits damit 
zusammen, dass die Immersion durch die VR-Brille gewöhnungsbedürftig ist und zu 
etwas Unwohlsein führen kann – hier ist eine gewisse Gewöhnungszeit durch regelmäs-
sigen Einsatz nötig. Andererseits handelt es sich um ein VR-Erlebnis, welches keine 
spielerischen Aktionen wie in einer Simulation zulässt, sondern die Beobachtung durch 
das Drehen um die eigene Körperachse ins Zentrum stellt. Der Hauptvorteil der hier 
eingesetzten Technologie liegt folglich darin, verschiedene Blickwinkel einnehmen zu 
können. Eine Studierende bekräftigt diesen Aspekt, nachdem sie mit der VR-Brille ihren 
Unterricht nochmals erlebt und diese abgesetzt hat: Die 360°-Ansicht sei insbesondere 
für die Analyse der Umgebung und anderer beteiligter Personen des Unterrichtsgesche-
hens (Klasse) super geeignet: 

 

 

Abbildung 55. Unterrichtsreflexion in der VR-Umgebung. Eigene Darstellung. 

Die eigene Performanz als Lehrperson liesse sich auch mit Hilfe klassischer, statischer 
Videoaufnahmen reflektieren. Eine ähnliche Rückmeldung äusserte eine Studierende, 
welche das 360°-Video von zu Hause mit YouTube auf ihrem Computer reflektierte. Sie 
bestätigte, dass das 360°-Video ein sehr interessantes Instrument für die Reflexion in 
der Lehrerbildung darstellt und so "möglicherweise auch Details reflektiert und analy-
siert werden können, welche mit einer normalen Aufnahme unentdeckt bleiben". 

Gemäss Studierendenaussagen liegt der Hauptvorteil in der Reflexionsperspektive, wel-
che die Wahrnehmung von Umweltfaktoren in Klassenzimmer eröffnet. Die vier Stu-
dierenden füllten im Anschluss an die Reflexionsarbeit mit der VR-Brille einen Frage-
bogen aus. Dieser orientiert sich insbesondere an Komponenten des Technology Accep-
tance Models (TAM) (Davis, 1989) sowie Forschungserkenntnissen mit VR-
Technologie von Fang et al. (2014) sowie Tcha-Tokey et al. (2016). Diese Forschungs-
gruppen arbeiteten ebenfalls unter Einbezug des TAM, um Erkenntnisse im Hinblick 
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auf Ersterfahrungen mit VR-Technologie ableiten zu können. Der komplette Fragebo-
gen ist dem Anhang beigelegt. Insgesamt zeichnen diese ersten Daten im Rahmen der 
experimentellen Bemühungen ein positives Bild. VR bietet für die Lehrerbildung span-
nende Potenziale, welche weitere Forschungsbestreben wünschenswert machen. 
 
F.4 Zusammenführung und Ausblick  

Dieser Bericht zeigt mit ersten Eindrücken, dass VR-Technologie durchaus anschluss-
fähig sein kann an die Lehrerbildung der Universität St.Gallen. Weitere, zu entdeckende 
Erfahrungsräume liegen darin, das didaktische Design weiter zu verfeinern und eine 
noch höhere Immersionsstufe durch das Programmieren einer "virtuellen Klasse" zu ge-
nerieren. Ein spannendes Projekt, welches in diese Richtung geht, wurde von Klein-
knecht und Richter (2020) an der Universität Potsdam im Jahre 2018 ins Leben gerufen. 
Lehramtsstudierende erhalten hierbei durch den Einsatz von VR-Technologie einen au-
thentischen Einblick in ein komplett virtuelles Klassenzimmer, um ihre Lehrkompeten-
zen weiterzuentwickeln. Hierbei können die Lehrpersonen beispielsweise SchülerInnen 
ansprechen oder Vorträge in der VR-Umgebung halten: 

 

Abbildung 78. Virtueller Klassenraum. Bildquelle: Dirk Richter / e-teaching.org. 

Weiter könnten Lehrsequenzen als virtuelle Lerneinheiten gestaltet werden. VR bietet 
die Chance, Interaktivität zu kreieren indem beispielsweise Entscheidungssituationen 
gamifiziert in die 360°-Videosequenzen eingefügt werden könnten: 
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Abbildung 57. Mock-Up Lehreinheit Virtual Reality-Setting. Eigene Darstellung. 

Pädagogisch wertvoll können VR-Sequenzen ausserdem in der Verbindung mit Ansät-
zen des Storytellings gestaltet werden. Durch die Interaktivität und die hohe Immersion, 
wird hierdurch keine reine Story-Rezeption produziert, sondern ein aktives Tätigwerden 
innerhalb einer Erzählung - ganz im Sinne des thematisierten situierten Lernansatzes 
(vgl. Kap. 2.2.2) (Educational Storyliving; Tarantini, 2020a, S. 380; Google News Lab, 
2017, S. 21). 

Abschliessend wird festgehalten, dass sich VR im Bildungssektor noch in den Kinder-
schuhen befindet. Jedoch bietet die Technologie neue Möglichkeiten zur Gestaltung von 
Lern- und Reflexionsprozessen, welche aufgrund des immersiven Charakters einen ho-
hen Neuigkeitsgehalt und folglich vielversprechende Potenziale aufweist. Die Arbeit 
mit den 360°-Videos in der Lehrerbildung hat gezeigt, dass neue Perspektiven die Re-
flexionsarbeit der Studierenden bereichern können. Das aktuelle Momentum der 
Corona-Krise könnte aus Autorensicht eine noch höhere Akzeptanz für digitale Alter-
nativen in der Unterrichtsgestaltung hervorbringen. Zukünftige Forschungsbemühungen 
werden darauf ausgerichtet, noch höhere Immersionsstufen mit VR-Technologie nach 
Schmoelz (2018, S. 8) in der Lehrerbildung umzusetzen und zu pilotieren. Ganz nach 
dem Vorbild von Kleinknecht und Richter (2020) und ihrem Projekt des virtuellen Klas-
senzimmers. Denn auf dieser Immersionsstufe entfaltet VR sein volles Potenzial (Do-
mingo & Bradley, 2018, S. 329; McGarr, 2020, S. 167; Stojšić et al., 2019, S. 366). 
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