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Zusammenfassung

Aus professionstheoretischer Sicht soll das Praxissemester durch eine Verkniipfung the-
oretischer Kenntnisse mit schulpraktischen Erfahrungen im Rahmen Forschenden Ler-
nens zur Anbahnung einer forschenden Haltung und zur Entwicklung der Reflexionsfa-
higkeit von Studierenden beitragen (Fichten & Meyer, 2014; Weyland, 2019). Eine for-
schungsorientierte Herangehensweise an Unterrichtspraxis besitzt fiir Studierende aller-
dings einen untergeordneten Stellenwert innerhalb von Praxisphasen (Gemsa & Wend-
land, 2011; Schlumm, 2011; Weyland & Wittmann, 2015). Zudem scheinen Praxissemes-
terstudierende auch im Verlauf des Praxissemesters auf einem eher geringen Niveau zu
reflektieren (Schlag & Hartung-Beck, 2016). Das Ziel der vorliegenden Dissertation war
daher die Entwicklung und Evaluation eines universitiren Begleitseminars als Interven-
tion zur Forderung der Reflexionsfihigkeit und der forschenden Haltung von Praxisse-
mesterstudierenden. Aufgrund der zentralen Bedeutung von Mentorinnen und Mentoren
fiir Studierende innerhalb von Praxisphasen (Hascher, 2012; Rothland & Boecker, 2014),
wurde im Rahmen dieses Begleitseminars eine Kooperation mit den Mentorinnen und
Mentoren im Fach Sachunterricht der jeweiligen Praxissemesterschulen aufgebaut, um
einen moglichen Einfluss der Kooperation auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit
und der forschenden Haltung von Studierenden zu iiberpriifen.

Die Wirksamkeit des Begleitseminars wurde innerhalb eines Pra-Post-Kontrollgruppen-
designs in Bezug auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Hal-
tung untersucht. Dariiber hinaus wurden Zusammenhénge zwischen den beiden Kon-
strukten mittels Cross-Lagged-Panel-Analysen untersucht. Zur Erfassung der Reflexions-
fahigkeit wurden sowohl eine in Anlehnung an Krieg & Kreis (2014) entwickelte Selbst-
einschitzungsskala verwendet sowie ein Instrument zur Erfassung schriftlicher Videore-
flexionen entwickelt und eingesetzt. Die forschende Haltung wurde anhand einer Skala
nach Reitinger (2013) ermittelt. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Praxissemester-
studierende in der Entwicklung der selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit sowie der
forschenden Haltung der Kontrollgruppe nicht iiberlegen sind. Allerdings ergaben sich
signifikant positive Unterschiede in der Entwicklung der videobasierten Reflexionsfahig-
keit zwischen Studierenden der Kontrollgruppe und Studierenden mit teilnehmenden
Mentorinnen und Mentoren, sodass die Studie erste Hinweise zur Bedeutung einer Ko-
operation von Schule und Universitit im Rahmen des Praxissemesters liefert. Dennoch
scheint eine Optimierung der Forderung sowie der Erfassung von Reflexionsfahigkeit und

der forschenden Haltung notwendig zu sein.
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1. Einleitung und Problemlage

Mit dem im Jahr 2009 verabschiedeten Lehrerausbildungsgesetz NRW wurde der von der
Kultusministerkonferenz (KMK, 2005) empfohlenen Ausweitung praxisbezogener An-
teile im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung begegnet, in dem die Einfiihrung
eines Praxissemester als fiinfmonatige Praxisphase im Rahmen des Master of Education
beschlossen wurde (Wachnowski & Kull, 2015). Da Studierende der ersten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen defizitdren Praxisbezug zuschreiben (Flagmeyer
& Hoppe-Graft, 2006), entspricht die Ausweitung praxisbezogener Studienanteile auch
den Interessen Studierender, die Praxisphasen einen hohen Stellenwert im Studium bei-
messen und diese nahezu durchgéngig positiv einschitzen (Boekhoff, Franke, Dietrich &
Arnold, 2008). Die Einfiihrung des Praxissemesters wurde allerdings auch von kritischen
Stimmen begleitet. So warnte die ,,Expertenkommission zur Ersten Phase der Lehreraus-
bildung in NRW* vor einer reinen Ausweitung der Praxisphasen und sprach sich fiir eine
qualitative Optimierung bestehender Schulpraxis aus (Ministerium fiir Innovation, Wis-
senschaft, Forschung und Technologie des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007).

Diese auf politischer Ebene vorzufindenden kontroversen Ansichten beziiglich Langzeit-
praktika zeigen sich auch in Forschungsbefunden zur Wirksamkeit von Langzeitpraktika.
Einerseits belegen Studien eine signifikante Zunahme von Kompetenzselbsteinschidtzun-
gen (Bodensohn & Schneider, 2006; Groschner & Schmitt, 2012; Groschner, Schmitt &
Seidel, 2013; Konig & Rothland, 2018; Schubarth et al., 2012; Schubarth, Gottmann &
Krohn, 2014), von Selbstwirksamkeitserwartungen (Seifert & Schaper, 2018), der selbst-
eingeschitzten Unterrichtsqualitdt (Festner, Schaper & Groschner, 2018) oder dem péda-
gogischen Wissen (Konig & Rothland, 2018).! Andererseits zeigen Forschungsbefunde,
dass sich der Unterricht von Studierenden wihrend eines Langzeitpraktikums kaum ver-
andert (Dorr, Kucharz & Kiister, 2009) und Kompetenzselbsteinschitzungen bei lingeren
Praxisphasen nicht grundsétzlich hoher ausfallen (Dérr, Miiller & Bohl, 2009; Groschner
& Miiller, 2014). Eine quantitative Erhéhung des Umfangs von Praxisphasen wéhrend
des Studiums scheint demnach nicht automatisch zu einer gesteigerten Kompetenzent-
wicklung von Studierenden beizutragen (Rothland & Boecker, 2015). Vielmehr scheint
eine schlichte Erhhung von schulischen Praxisphasen im Studium zu einer Adaption

vorgefundener Praxis zu fithren. Deutliche Zusammenhénge zwischen den Unterrichts-

! Ein systematisches Review zur Wirkung des Praxissemesters liefert Ulrich, Klingebiel, Bartels, Staab,
Scherer & Groschner (2020)
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und Sozialformen der Mentorinnen und Mentoren und denen der Praxissemesterstudie-
renden (Groschner & Seidel, 2012) sowie die vorgefundene Konstanz im Unterrichtsver-
halten von Studierenden eines Langzeitpraktikums (Dorr, Kucharz et al., 2009) kénnen
als Effekt einer Berufssozialisation interpretiert werden, in der es zu einer Festigung be-
kannter oder beobachteter Unterrichtsmuster kommt. Bach (2013) spricht in diesem Zu-
sammenhang von der Gefahr eines ,,Imitationslernen[s] unterrichtspraktischer Fertigkei-
ten“ (S. 121) wihrend Praxisphasen innerhalb der Lehrerinnen und Lehrerausbildung.
Diesen Forschungsbefunden nach kénnen Praxisphasen somit sowohl professionalisie-
rende als auch deprofessionaliserende Wirkungen besitzen.

Im Praxissemester soll den deprofessionalisierenden Wirkungen im Sinne einer unreflek-
tierten Ubernahme vorgefundener Praxis durch Forschendes Lernen begegnet werden
(Rothland & Boecker, 2014). Als hochschuldidaktisches Leitprinzip besitzt Forschendes
Lernen im Praxissemester ein besonderes Potential, da im Vergleich zu Kurzzeitpraktika
eine kontinuierliche Erfahrung der Rolle als Lehrperson in unterschiedlichen Situationen
sowie eine gezielte Erkundung und Analyse dieser iiber einen ldngeren Zeitraum moglich
ist (Schoning, Schwier, Wellel & Wiegelmann, 2017; Weyland, 2019). Mit dem For-
schenden Lernen wird aus professionstheoretischer Sicht insbesondere die Férderung von
Reflexionsfahigkeit sowie die Anbahnung einer forschenden bzw. kritisch-reflexiven
Grundhaltung? beabsichtigt (Fichten, 2017; Weyland, 2019).

Neben einer theorie- und methodengeleiteten Betrachtung sowie systematischen Refle-
xion des Berufsfelds Schule (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen [MSW NRW], 2016) sollen Studierenden im Praxissemester eben-
falls erste Erfahrungen im Planen und Durchfiihren von Unterricht sammeln, wodurch
Studierende mit einer Doppelfunktion bzw. mit einer Rollenvielfalt konfrontiert sind
(Weyland & Wittmann, 2017). Da diese Parallelitit von Forschen und Unterrichten dazu
fithren kann, dass Studierende einer forschungs- und theoriegeleiteten Reflexion weniger
Bedeutung als dem Unterrichten zuschreiben (Gemsa & Wendland, 2011; Schlumm,
2011), wird die Erreichbarkeit der Ziele Forschenden Lernens aufgrund dieser Parallelitit
hinterfragt.

Um eine Entwicklung der Reflexionsféhigkeit und der forschenden Haltung zu ermogli-

chen, ist es das Ziel des vorliegenden Dissertationsprojekts ein Begleitseminar zum Pra-

2 Im Folgenden als ,,forschende Haltung* bezeichnet (vgl. dazu auch Kapitel 4.1)
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xissemester als Intervention fiir Sachunterrichtsstudierende zu entwickeln und ihre Wirk-
samkeit bezogen auf die Entwicklung der Studierenden zu tiberpriifen. Da fiir die Ent-
wicklungen von Studierenden im Rahmen von Praxisphasen die Betreuung durch Men-
torinnen und Mentoren, ihre Weiterbildung oder eine Kooperation mit der Universitét
relevant sein konnen (Beckmann et al., 2018; Festner et al., 2018; Grassmé, Biermann &
Glaser-Zikuda, 2018; Kreis & Staub, 2011; Pawelzik, 2017; Schubarth et al., 2012;
Schubarth et al., 2014), wird innerhalb der vorliegenden Arbeit der mentorielle Einfluss
auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung gepriift. Dazu
ist es ein weiteres Ziel des Dissertationsprojekts, im Rahmen des universitiren Begleit-
seminars eine Kooperation zu den betreuenden Lehrpersonen der Praxissemesterschulen

im Fach Sachunterricht aufzubauen.

Zur Einbettung des Dissertationsprojekts wird in Kapitel 2 das Konzept des Forschenden
Lernens erldutert und dabei die Relevanz fiir (angehende) Lehrpersonen im Fach Sach-
unterricht herausgestellt. Da mit dem Forschenden Lernen der Aufbau von Reflexionsfa-
higkeit und einer forschenden Haltung beabsichtigt wird, werden jeweils in Kapitel 3
und 4 die relevanten theoretischen Grundlagen dargestellt. Dazu wird zunichst das jewei-
lige Konstrukt beschrieben und das Begriffsverstindnis fiir die vorliegende Arbeit erldu-
tert (Kapitel 3.1 bzw. Kapitel 4.1). AnschlieBend werden die Ansétze zur Erfassung der
der Reflexionsfahigkeit (Kapitel 3.2) bzw. der forschenden Haltung (Kapitel 4.2) erldu-
tert. Die Bedeutung der Mentorinnen und Mentoren fiir die Entwicklung der Studierenden
wird neben weiteren Ansétzen zur Forderung der Reflexionsféhigkeit und der forschen-
den Haltung in Kapitel 3.3 bzw. Kapitel 4.3 aufgegriffen. Der Forschungsstand zur Ent-
wicklung der Reflexionsfdhigkeit bzw. der forschenden Haltung wird in Kapitel 3.4 bzw.
Kapitel 4.4 aufgezeigt und bezieht sich dabei jeweils auf die Befunde im Kontext univer-
sitdrer Lehrveranstaltungen (Kapitel 3.4.1 bzw. Kapitel 4.4.1) als auch auf die Befunde
im Kontext schulischer Praxisphasen (Kapitel 3.4.2 bzw. Kapitel 4.4.2). Um die drei the-
oretischen Kapitel miteinander zu verkniipfen, werden in Kapitel 5 die Zusammenhénge
von Reflexionsfahigkeit und forschender Haltung im Kontext Forschenden Lernens dar-
gestellt und Konsequenzen aus den theoretischen Erkenntnissen fiir die vorliegende Un-
tersuchung gezogen. Resultierend aus den theoretischen Grundlagen sowie Forschungs-
befunden werden die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit sowie ihre Fragestellungen und

Hypothesen abgeleitet (Kapitel 6). AnschlieBend folgt die Beschreibung des Designs (Ka-



1 Einleitung und Problemlage 11

pitel 7.1). Zur Einordnung des entwickelten Begleitseminars werden zundchst die Rah-
menbedingungen des Praxissemesters in NRW erldutert (Kapitel 7.7.1), bevor das kon-
krete Seminarkonzept (Kapitel 7.7.2) sowie die Durchfiihrung der Studie (Kapitel 7.7.3)
dargestellt wird. Danach wird die die zugrundeliegende Stichprobe beschrieben (Kapitel
7.2) und die verwendeten Instrumente und Auswertungsmethoden werden erldutert (Ka-
pitel 7.3 und Kapitel 7.4). In Kapitel 8 werden die Ergebnisse zur Entwicklung der Re-
flexionsfahigkeit und der forschenden Haltung sowie ihrer Zusammenhinge préisentiert.
Im Anschluss erfolgt eine zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 9.1),
aus denen unter Beriicksichtigung der methodischen Diskussion sowie Limitationen (Ka-
pitel 9.2) Implikationen fiir die Begleitung und Forschung zum Praxissemesters abgeleitet

werden (Kapitel 9.3). AbschlieBend wird ein Fazit gezogen (Kapitel 9.4).
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2. Forschendes Lernen als Leitprinzip des Praxissemesters

Forschendes Lernen ist seit dem zentralen Dokument der Bundesassistentenkonferenz
(BAK) ,,Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen” (1970) Bestandteil der Dis-
kussion hochschuldidaktischer Konzepte. Durch die Einfilhrung des Praxissemesters hat
das Konzept erneut eine grofle Bedeutung erlangt und wird als neues Ausbildungspara-
digma der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerausbildung bezeichnet (Rothland &
Boecker, 2014). Forschendes Lernen ist zu einem konstituierenden Element zahlreicher
Praxissemesterkonzeptionen geworden (Weyland & Wittmann, 2015), welche in ihrer
Realisierung unterschiedliche Formen hervorgebracht haben (Fichten, 2017). Durch die
populire Verwendung des Ansatzes und seine vielfiltigen Realisierungen besitzt der Be-
griff des Forschenden Lernens eine unzulidngliche konzeptionelle Trennschérfe (Mertens,
Schumacher & Basten, 2020), sodass keine eine einheitliche Theorie sowie allgemein-
giiltige Definition Forschenden Lernens vorliegt (Fichten, 2017).

Im Folgenden werden zunéchst unterschiedliche Auspridgungen des Begriffsverstindnis-
ses zum Forschenden Lernen aufgezeigt und anschlieBend Legimitationslinien und Ziele
Forschenden Lernens erldutert sowie die Relevanz Forschenden Lernens fiir den Sachun-
terricht herausgestellt. Nach der Beschreibung des Prozesses des Forschenden Lernens,
werden schlieflich verschiedene Varianten zur Umsetzung Forschenden Lernens in der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung und speziell im Praxissemester dargestellt.

Begriffskldrung. Definitionen, denen ein eher enges Begriffsverstdndnis zu Grunde liegt,
verstehen Forschendes Lernen als Lernen durch Forschung bzw. aktive Beteiligung an
Forschung, welche die planmiBige und zielgerichtete Suche nach neuen, auch fiir Dritte
interessanten Erkenntnisse umfasst (Huber, 2009). Wihrend hier ein objektiver Erkennt-
nisgewinn fokussiert wird, zielt Forschendes Lernen in einem erweiterten Verstindnis auf
subjektiv bedeutsame Erkenntnisse und das Bemiihen um Entwicklung oder Verénderung
(Aeppli, 2016). Auch wenn diese unterschiedlichen Ausrichtungen einen anderen An-
spruch an die Wissenschaftlichkeit beim Forschenden Lernen stellen, vereint sie beide
ein wissenschaftsorientiertes Vorgehen zur Gewinnung neuer Erkenntnisse und neuen
Wissens (Aeppli, 2016). In Abgrenzung zu Konzepten wie dem Forschungsorientierten
Lernen (,,forschen iiben*) und dem Forschungsbasierten Lernen (,,forschen verstehen ler-
nen*) wird beim Forschenden Lernen vor allem die selbststindige, aktive und (weitge-
hend) eigenverantwortliche Durchfithrung eines Forschungsvorhabens betont (Fichten,

2017; Huber, 2014). Den Diskussionsstand zusammenfassend definieren Fichten und
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Meyer (2014) in Anlehnung an Huber (2009) und Boelhauve (2009) Forschendes Lernen

in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie folgt:

Forschendes Lernen (...) ist ein offenes und teilnehmeraktivierendes Lehr-Lernkon-
zept, (1) in dem an ,,authentischen* Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gear-
beitet wird, (2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozes-
ses selbststiandig arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug
hergestellt und vorhandenes empirisches Wissen so gut es geht einbezogen wird, (4)
in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule
und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen (5) und in dem ethische Grundlagen

von Forschungspraxis bewusst gemacht werden. (S. 21)

Auf diese Definition bezugnehmend besitzt Forschendes Lernen nach Fichten (2017) die
drei zentralen Merkmale Selbststidndigkeit, Reflexion und Theoriebezug. Studierende be-
arbeiten im Rahmen des Forschenden Lernens selbststindig eine subjektiv relevante
Problemstellung und reflektieren das eigene Unterrichtshandeln sowie die eigene For-
schung iiber dieses Unterrichtshandeln orientiert an theoretischen und empirischen Er-
kenntnissen (Suter, 2019). Fichten (2017) betont dabei besonders eine ,,ausgeprigte Re-
flexionskomponente* beim Forschenden Lernen (S. 31). Diese drei Merkmale kdnnen
nach Fichten (2017) zur Abgrenzung Forschenden Lernens von anderen Lehr-Lern-Ar-

rangements genutzt werden.

Legimitation Forschenden Lernens. Zur Legimitation Forschenden Lernens als hoch-
schuldidaktisches Prinzip nennt Fichten (2010a) mit Bezug auf die BAK (1970) drei we-
sentliche Begriindungslinien. Im Kontext einer bildungstheoretischen Begriindung (1)
sollte ein wissenschaftliches Studium, zuriickfiihrend auf das Humboldt'sche Postulat
,Bildung durch Wissenschaft, sich nicht in der Rezeption von Theorien und Forschungs-
ergebnissen erschopfen, sondern eine Teilnahme am Prozess der Erkenntnisgewinnung
ermoglichen. Forschendes Lernen erdffnet eine solche aktive Teilnahme am wissen-
schaftlichen und methodenorientierten Diskurs (Koch-Priewe & Thiele, 2009), da Stu-
dierende unmittelbar an Forschung und der Entstehung von Forschungsergebnissen be-
teiligt sind. Aus lerntheoretischer Perspektive (2) kann Forschendes Lernen als konstruk-
tivistisch orientierte Lehr- und Lernform durch die situationsspezifische Bearbeitung au-
thentischer Problemstellungen die Entwicklung trigen Wissens verhindern und eine

Ubertragung von theoretischen Inhalten auf praktische Handlungssituationen erleichtern
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(BAK, 1970 ; Fichten, 2010a). Dieser Realitits- und Bedeutungsbezug Forschenden Ler-
nens kann sich positiv auf die Motivation der Studierenden auswirken (Weyland, 2019).
SchlieBlich soll Forschendes Lernen aus einer professionstheoretischen Sicht (3) zur Her-
ausbildung einer fragend-entwickelnden und kritisch-reflexiven Haltung beitragen (Fich-
ten, 2010a). Diese wird auch als ,,forschende Haltung* (Altrichter & Reitinger, 2019;
Fichten & Meyer, 2014), ,.forschender Habitus* (Beckmann & Ehmke, 2020; Gollub,
Paulus, Rott & Veber, 2018; Reitinger, 2013), ,,forschend-wissenschaftliche Haltung*
(Aeppli, 2016), ,,forschende Grundhaltung® (Drahmann, Zorn, Rothland & Koénig, 2018;
Homt & van Ophuysen, 2018; Rothland & Boecker, 2014), ,,forschend-reflektierende
Haltung® (Klewin et al., 2014; Schiissler & Schoning, 2017) oder ,,wissenschaftlich-re-
flexive Haltung® (Helsper, 2001) bezeichnet. Im Folgenden wird aus Griinden der Ein-
heitlichkeit die Bezeichnung der forschenden Haltung genutzt. Eine solche aus der for-
schenden Auseinandersetzung resultierende Haltung soll dazu beféhigen, in neuartigen
und komplexen Situationen der Praxis, Handlungsalternativen nicht auf Basis vorhande-
ner Routinen und subjektiver Theorien zu ergreifen, sondern Strategien aus der Forschung
zur Analyse dieser Situationen nutzen zu konnen (Suter, 2019). Zukiinftige Lehrpersonen
sollen somit befdhigt werden, ihr ,,Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung des Be-
rufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtétigkeit nicht wissenschafts-
fern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben* (Wissenschaftsrat, 2001,

S. 41).

Ziele Forschenden Lernens. Aus den Begriindungslinien leiten sich die Ziele Forschen-
den Lernens ab, die aus professionstheoretischer Sicht insbesondere auf die Anbahnung
einer forschenden Haltung sowie die Forderung von Reflexionsfdhigkeit fokussieren
(Fichten, 2017; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Rothland & Boecker, 2014; Weyland,
2019). Im Sinne eines reflektierenden Praktikers (Schon, 1983), sollen Studierende durch
Forschendes Lernen eine kritische Distanz zum eigenen Handeln sowie zum Handeln an-
derer aufbauen (Rothland & Boecker, 2014) und dysfunktionale Vorstellungen selbstre-
flexiv durch den Einbezug wissenschaftlicher Theorien bearbeiten konnen (Martschinke
& Kopp, 2010). Beim Forschenden Lernen steht daher vor allem der Lernprozess und
weniger das Ergebnis im Vordergrund (Schiissler & Schoning, 2017) mit dem Ziel, Prin-
zipien und Denkweisen fiir die spdtere praktische Téatigkeit als Lehrperson zu erwerben
(Weyland, 2019). Aus bildungstheoretischer Perspektive wird ebenso die Ermdglichung

zur aktiven Teilhabe an Forschung als Ziel Forschenden Lernens genannt (Koch-Priewe



2 Forschendes Lernen als Leitprinzip des Praxissemesters 15

& Thiele, 2009). SchlieBlich ist nach Fichten (2017) zur Beriicksichtigung der professi-
ons- und lerntheoretischen Perspektive die Vermittlung und Aneignung von Forschungs-
kompetenzen bedeutsam, welche fiir den Aufbau einer forschenden Haltung notwendig
sind, um den eigenen Forschungsprozess zu bewéltigen und als erfolgreich wahrzuneh-
men. Forschendes Lernen kann somit sowohl dazu beitragen, Forschung selbst zu erler-
nen als auch Erkenntnisse und Wissen iiber Praxis durch Forschung zu erwerben (Fichten,
2017). Damit ist die Hoffnung verbunden, die bestehende Distanz von (angehenden)
Lehrpersonen gegeniiber Wissenschaft und Theorien abzubauen (Horstkemper, 2003;
Weyland, 2019) und die Bedeutung wissenschaftlichen Wissens fiir professionelles pa-

dagogisches Handeln zu verdeutlichen (Weyland, 2019).

Relevanz Forschenden Lernens fiir den Sachunterricht. Die professionstheoretische Ziel-
setzung Forschenden Lernens zur Entwicklung von Reflexionsfahigkeit sowie einer for-
schenden Haltung scheint eine besondere Relevanz fiir (angehende) Lehrpersonen im Sa-
chunterricht zu besitzen. Vor dem Hintergrund, dass Lehrpersonen im Berufsalltag in
hoch komplexen und ungewissen Situationen handeln (miissen) (Helsper, 2004) und die
akademische Ausbildung keine vollstindige Vorbereitung auf diese Anforderung leisten
kann (Bloh, Behrmann, Homt & van Ophuysen, 2019), sollten Studierende zum selbst-
stindigen Lernen befdhigt werden (Fichten, 2010b). Durch die vielfiltigen Perspektiven
der Bezugsdisziplinen sowie Methoden des Sachunterrichts, welche im Verlauf des Stu-
diums nur exemplarisch behandelt werden konnen, ist eine hohe Eigenleistung der Lehr-
personen zur Erarbeitung des gesamten Faches erforderlich, fiir welche eine zielgerichtete
Reflexionstétigkeit gewinnbringend sein kann (Graff, 2010). Ebenso ist es aufgrund der
vielfdltigen Perspektiven des Sachunterrichts kaum im Rahmen der Ausbildung mdglich,
ein umfassendes Handlungsrepertoire fiir alle denkbaren Problemsituationen aufzubauen
(Helsper, 2004), sodass es zu Schwierigkeiten oder Unsicherheiten im Sachunterricht
kommen konnte. Mit den Strategien des Forschenden Lernens werden diese allerdings als
Anlass zur Ergriindung von Ursachen angesehen (Aeppli, 2016), sodass ein produktiver
Umgang mit Unsicherheit und Komplexitit gelingen kann (Fichten, 2017). Fiir (ange-
hende) Sachunterrichtslehrpersonen kann es daher besonders relevant sein, durch For-
schendes Lernen Prinzipien und Denkweisen fiir die spatere praktische Tatigkeit als Lehr-

person zu erwerben.

Prozess des Forschenden Lernens. In der oben aufgefiihrten Definition wird Forschendes
Lernen als ein Prozess verschiedener Phasen beschrieben (Fichten & Meyer, 2014). Die-

ser Prozess zeichnet sich nach Aeppli (2016) idealtypisch durch fiinf verschiedene Phasen
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aus. Zu Beginn wird im Rahmen einer Themensuche eine Fragestellung entwickelt und
formuliert (1). Diese ergibt sich idealerweise aus den Bedingungen und Erfahrungen der
Schulpraxis und wird somit zu einer authentischen Problemstellung (Reitinger, 2013).
Ausgehend von dieser Fragestellung wird (2) eine Untersuchungsplanung erstellt, welche
wissenschaftliche Methoden der Erkenntnisgewinnung einschlieft. Es folgt (3) die
Durchfiihrung der Untersuchung sowie die Erhebung der Daten. Diese werden anschlie-
Bend ausgewertet (4). SchlieBlich werden (5) die gewonnenen Daten interpretiert, die Fra-
gestellung beantwortet und die Ergebnisse in Form einer Berichterstattung anderen Per-
sonen kommuniziert bzw. zuginglich gemacht (Aeppli 2016). Als ein vereinfachtes Mo-
dell des Forschungsprozesses fithren Aeppli, Gasser, Gutzwiller und Tettenborn (2016)
die Planung (2), Durchfiihrung (3) und Auswertung (4) einer Untersuchung als Phase der
Erkenntnisgewinnung zusammen. Das Modell stellt die Abfolge der Phasen als For-
schungszyklus dar, sodass sich aus den gewonnenen Erkenntnissen neue Fragen ergeben

konnen und damit der Prozess des Forschenden Lernens erneut durchlaufen wird.

Formen Forschenden Lernens. Die grofle Verbreitung Forschenden Lernens innerhalb
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die unterschiedliche Realisierung verschiedener
Konzepte fiihrt zu unterschiedlichen Formen Forschenden Lernens. Zur Systematisierung
dieser Formen lassen sich einige Ansétze finden (Aeppli, 2016; Altrichter & Mayr, 2004;
Feindt, 2007; Koch-Priewe & Thiele, 2009), bei denen die Formen hinsichtlich dem Grad
der Involviertheit der Studierenden in den Forschungsprozess sowie der Funktion von
Forschung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung unterschieden werden (Schiefner-
Rohs, 2015). Der Systematisierung von Altrichter und Mayr (2004) folgend, nimmt
Schiefner-Rohs (2015) eine Dreiteilung der Formen Forschenden Lernens vor: 1. Formen
der Forschungsrezeption, bei denen sich Studierende mit Forschungsmethoden und -er-
gebnissen beschéftigen, um diese rezipieren sowie kritisch bewerten zu kénnen, 2. For-
men der aktiv forschenden Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsfeld, bei denen
durch die Bearbeitung praxisnaher Fille, durch die Mitwirkung an Forschungsprojekten
oder die Erforschung der eigenen Berufstitigkeit aktiv geforscht wird und 3. Formen mit
dem Ziel der Publikation von Forschungsergebnissen als Beitrag zur wissenschaftlichen
Weiterentwicklung.’

Nach Altrichter und Mayr (2004) bildet die aktiv forschende Auseinandersetzung mit

dem eigenen Berufsfeld den Kern Forschenden Lernens und besitzt das grofite Potential

® Eine ausfiihrliche Darstellung verschiedener Systematisierungsansitze Forschenden Lernens findet sich
in Suter (2019, S. 153-157).
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zur Entwicklung reflexiver Kompetenzen, da einerseits theoretische und empirische
Grundlagen auf das eigene Berufsfeld bezogen werden und andererseits innerhalb des
Forschungsprozesses eine Reflexion von Praxissituationen stattfindet, welche fiir die Ent-
wicklung von Professionalitit bedeutend ist (Suter, 2019). Die Formen der aktiv for-
schenden Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsfeld konnen dahingehend unter-
schieden werden, ob Forschendes Lernen im Kontext von schulischen Praxisphasen oder
unabhéngig von diesen stattfindet (Fichten, 2017). Ohne Anbindung an Praxisphasen
wird Forschendes Lernen meist im Rahmen einer Kooperation von Universitdt und Schu-
len realisiert. Forschungsgegenstand oder -fragestellung werden von den Schulen vorge-
geben oder mit ihnen ausgehandelt, sodass neben der Professionalisierung der Studieren-
den auch Schul- und Unterrichtsentwicklung im Fokus steht (Fichten, 2017). Exempla-
risch sind hier die Oldenburger Teamforschung (Fichten, 2010b), die Bielefelder Fallstu-
dienwerkstatt (Klewin & Kneuper, 2009) oder die Osnabriicker Forschungswerkstatt (Wi-
scher, Katenbrink & Fiegert, 2014) aufzufiihren. Forschendes Lernen im Kontext schuli-
scher Praxisphasen stellt aktuell die gingige Form Forschenden Lernens innerhalb der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar (Fichten, 2017). Primér geht es hier um ein theorie-
geleitetes Verstehen padagogischer Praxis, sodass bereits erste eigene Unterrichtserfah-

rungen mit einer methodisch abgesicherten Erkenntnishaltung betrachtet werden.

Realisierung Forschenden Lernens im Praxissemester. Forschendes Lernen im Praxisse-
mester verkniipft die beiden Zielbereiche Forschen und Unterrichten (Weyland & Witt-
mann, 2017) und kommt innerhalb von Studienprojekten und Unterrichtsvorhaben zum
Ausdruck. Wéhrend Unterrichtsvorhaben der professionsorientierten Selbsterkundung
der Studierenden dienen, umfassen Studienprojekte ,,systematische, theorie- und metho-
dengeleitete Erkundungen und Reflexionen des Handlungsfelds Schule® (Steuerungs-
gruppe Praxissemester Miinster, 2018, S. 7). Fiir die Umsetzung Forschenden Lernens im
Rahmen von Studienprojekten differenzieren Schiissler und Schoning (2017) fiinf ver-
schiedene Varianten: 1. Forschung zu eigener unterrichtspraktischer Tatigkeit, 2. For-
schung zu fremden Unterricht, 3. Forschung zu Schulentwicklungsprozessen, 4. For-
schung zu Diagnose und Forderung, 5. Forschung zu eigener berufsbiographischer Ent-
wicklung. Besonders durch die systematische Erforschung eigener unterrichtspraktischer
Tétigkeiten ergibt sich die Moglichkeit, Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben im Pra-
xissemester zu verbinden, sodass Forschendes Lernen in einem integrierenden Verstdnd-
nis zum gemeinsamen Bezugspunkt des Praxissemesters wird (Schiissler & Schoning,

2017).
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Zusammenfassend konnte anhand dieses Kapitels aufgezeigt werden, dass die Entwick-
lung einer forschenden Haltung sowie die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit zentrale
Merkmale und Zielsetzungen Forschenden Lernens als konstitutives Prinzip des Praxis-
semesters sind (Fichten, 2017; Rothland & Boecker, 2014). Vor allem aus professions-
theoretischer Sicht erhalten diese beiden Zielsetzungen eine gro3e Bedeutung, da eine
kritisch-reflexive und methodengeleitete Bewiltigung der Berufspraxis (Fichten, 2017,
Suter, 2019) ein bedeutsames Prinzip fiir die professionelle Ausiibung der Tatigkeit als
Lehrperson darstellt (Weyland, 2019). Wihrend die oben aufgefiihrten bildungspoliti-
schen und lerntheoretischen Ziele dem Konzept des Forschenden Lernens inhdrent sind
und bei der Durchfiihrung des Forschungsprozesses per Definition umgesetzt werden, gilt
es eine forschende Haltung sowie die Fihigkeit zur Reflexion gezielt aufzubauen und
systematisch anzuleiten (Fichten, 2017).

Als Grundlage der vorliegenden Arbeit werden daher im Folgenden die mit dem For-
schenden Lernen verbundene Reflexionsfahigkeit (Kapitel 3) und forschende Haltung
(Kapitel 4) ausfiihrlich thematisiert und dabei jeweils Begriffsklarungen, Ansétze zur Er-
fassung und Forderung sowie Befunde zur Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit und der

forschenden Haltung dargestellt.
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3. Reflexionsfahigkeit

,Reflexivitit wird heute — international und national weitgehend unbestritten — als we-
sentlicher Faktor fiir den Aufbau und die Aufrechterhaltung professionellen Konnens so-
wie fiir die Weiterentwicklung des professionellen Handelns in hochqualifizierten Beru-
fen betrachtet™ (Hécker, 2017, S. 21). Da auch das Handeln von Lehrpersonen als profes-
sionelles Handeln konzeptualisiert wird (Combe & Kolbe, 2008), gilt Reflexion als ein
zentrales Element und wesentlicher Bedingungsfaktor der Professionalitit von (angehen-
den) Lehrpersonen (Helmke, 2009; Leonhard & Rihm, 2011; Roters, 2012). Die Bedeut-
samkeit von Reflexion kann u. a. auf die Herausforderungen des alltéiglichen Handelns
von Lehrpersonen zuriickgefiihrt werden, welches durch Ungewissheiten, Dilemmata und
Antinomien geprégt ist (Helsper, 2004). Fiir die daraus resultierende Vielfalt an denkba-
ren Problemsituationen und Herausforderungen benétigen Lehrpersonen ein umfassendes
Handlungsrepertoire. Reflexion kann dazu beitragen, dieser Ungewissheit zu begegnen
und Strategien zum Umgang mit Herausforderungen aufzubauen (Aufschnaiter, Fraij &
Kost, 2019; Hécker, 2017). Eine Reflexion von Handlungen und ihren Konsequenzen
kann zu einer Verbesserung und Verinnerlichung von Handlungsplénen fiihren, die bei
schnellen Entscheidungen in komplexen Unterrichtssituationen abgerufen werden und
damit die Unterrichtsqualitdt beeinflussen konnen (Stender, Briickmann & Neumann,
2015). Auch wenn eine systematische Untersuchung des direkten Wirkzusammenhangs
zwischen der Reflexionspraxis von Lehrpersonen und ihrer Unterrichtsqualitit noch aus-
steht, konnen erste Forschungsbefunde die Relevanz der Reflexion fiir die Professionali-
tat von Lehrpersonen stiitzen (Linninger, 2016; Szogs, Kriiger & Korneck, 2019; Wyss,
2013), da positive Zusammenhénge zwischen dem Reflexionsverhalten von Lehrperso-
nen und ihrer Unterrichtsqualitdt (Wyss, 2013) bzw. der selbsteingeschitzten Reflexions-
fahigkeit von Lehrpersonen und ihrer selbsteingeschétzten Unterrichtsqualitdt (Linnin-
ger, 2016) bestehen. Dabei scheinen vor allem elaborierte Formen der Reflexion, welche
Interpretationen und Begriindungen beinhalten, mit einer Steigerung der Unterrichtsqua-

litdt von Lehrpersonen einherzugehen (Szogs et al., 2019).

Aufgrund dieser zentralen Bedeutung der (Qualitédt von) Reflexion fiir die Professionalitit
von Lehrpersonen, ist es ein Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereits im Studium
die (Weiter-)Entwicklung von Reflexion anzubahnen (KMK, 2014). Entsprechend der
Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2014) ist eine Kernaufgabe von Lehrpersonen

,.die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation
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und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen [...]* (S. 3). Zudem ,reflektieren [(ange-
hende) Lehrpersonen] die eigenen beruflichen Haltungen, Erfahrungen und Kompetenzen
und deren Entwicklung und konnen hieraus Konsequenzen ziehen* (S. 14). Durch die
Einfiihrung des Praxissemesters in etwa zwei Drittel der Bundesldnder Deutschlands
(Weyland & Wittmann, 2015) sowie die damit verbundenen Ziele und inhaltliche Ausge-
staltung (MSW NRW, 2010) hat Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch-
mals einen enormen Bedeutungszuwachs erhalten (Hacker, 2017).

Die Einigkeit, welche tiber die zentrale Bedeutung der Reflexion fiir professionelles Lehr-
personenhandeln besteht, liegt nicht fiir ihr Begriffsverstindnis vor. Vielmehr scheint
eine nahezu inflationdre Verwendung des Begriffs fiir jegliche Prozesse des kritischen
Nachdenkens zu existieren (Aeppli & Lotscher, 2016), wodurch eine zielgerichtete For-
derung und empirische Untersuchung erschwert wird (Leonhard & Rihm, 2011).

In diesem Kapitel werden daher zunéchst die Eigenschaften von Reflexion aufgefiihrt, mit
denen Reflexion auch von verwandten Konstrukten wie der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung abgegrenzt werden kann und die fiir das Begriffsverstéindnis von Reflexion
fiir diese Arbeit relevant sind (Kapitel 3.1.1). AnschlieBend werden Modelle aufgezeigt,
anhand derer die Fdhigkeit zur Reflexion im Kontext professioneller Kompetenz beschrie-
ben werden kann sowie daraus resultierende Konsequenzen fiir die vorliegende Arbeit
dargestellt (Kapitel. 3.1.2). In den darauffolgenden Kapiteln werden Ansdtze zur Erfas-
sung der Reflexionsfdhigkeit (Kapitel 3.2) sowie Ansdtze zur Forderung der Reflexions-
fahigkeit (Kapitel 3.3) beschrieben, bevor der Forschungsstand zur Entwicklung der Re-
flexionsfdhigkeit (Kapitel 3.4) dargestellt wird.

3.1 Zum Konstrukt der Reflexion

3.1.1 Eigenschaften von Reflexion

Zahlreiche Definitionen von Reflexion gehen auf die Uberlegungen Deweys (1933) zu-
riick, der reflective thinking als ein bewusstes Nachdenken und kritisches Uberlegen be-
schreibt, mit dem Ziel, ein Problem vor dem Hintergrund von Lernerfahrungen zu 16sen.
In seinen Uberlegungen kommen bereits drei Komponenten von Reflexion zum Aus-
druck, in denen sich nach einer Analyse von Beauchamp (2006) zahlreiche unterschied-
liche Definitionen von Reflexion iiberschneiden: Reflexion beschreibt demnach (1) einen
kognitiven Prozess, der (2) auf einen Denkgegenstand bezogen ist, um (3) gewisse Ziele

zu erreichen (Aeppli & Lotscher, 2016). Im Folgenden werden die genannten Merkmale
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in der aufgefiihrten Reihenfolge vor dem Hintergrund verschiedener theoretischer An-

nahmen systematisch beschrieben.
Reflexion als kognitiver Prozess

Reflexion wird als ein ,,mentaler Prozess* (Korthagen, 2002, S. 73), als ein ,,gezieltes
Nachdenken* (Wyss, 2013, S. 55) oder als ein ,,gedanklicher Prozess* (Aufschnaiter,
Hofmann, Geisler & Kirschner, 2019, S. 51) definiert, bei dem Handlungen, Gescheh-
nisse, Erlebnisse, Erfahrungen, Einsichten oder Probleme systematisch analysiert und
(re)strukturiert werden (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019; Korthagen, 2002; Wyss,
2013).

Der Reflexionsprozess zeichnet sich dabei durch verschiedene Elemente (auch Phasen
oder Komponenten genannt) aus, welche in einer zirkuldren Anordnung den Prozesscha-
rakter einer Reflexion bestehend aus einer riickschauenden Betrachtung erfolgter Hand-
lungen als auch einer Vorausschau auf zukiinftiges Handeln (Roters, 2012) verdeutlichen.
Die nachfolgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Elemente ausgewihlter Refle-

xionskreisldufe, welche in chronologischer Reihenfolge aufgefiihrt sind.

Tabelle 1: Ubersicht iiber ausgewdhlte Reflexionskreisliufe

Vertreter Reflexionskreislaufe

Kolb (1984, Experiential Learning Cyle:

S.21) 1. Concrete experience
2. Observations and reflections
3. Formation of abstract concepts and generalizations
4. Testing implications of concepts in new situations

Gibbs (1988, Reflective Cycle:

S. 49) 1. Description
2. Feelings
3. Evaluation
4. Analysis
5. Conclusion
6. Action Plan
Korthagen ALACT-Modell:
(2002, S. 66) 1. Handlung
2. Riickblick auf die Handlung
3. Bewusst machen wesentlicher Aspekte
4. Finden alternativer Handlungsverfahren
5. Ausprobieren

Rodgers (2002, Six phases of reflection:
S. 851) 1. Experience
2. Spontaneous interpretation of the experience
3. Naming the problem(s) or the question(s) that arises out of the experience
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Vertreter Reflexionskreislaufe

4. Generating possible explanations for the problem(s) or the question(s) posed
5. Ramifying the explanations into full-blown hypotheses
6. Experimenting or testing the selected hypothesis

Heppekausen  Erfahrungsbasierter Lernzyklus:

(2013, S. 120) 1. Erfahrung (problematische Situation)
2. Beobachtung und Reflexion
3. Abstraktion (Begriffsbildung)
4. Aktives Experimentieren

Krieg und Prozessmodell ERTO:
Kreis (2014, S. 1. Ereignis
106) 2. Reflexion
3. Transformative Reflexion
4. Option
Gutzwiller- EDAMA-Modell:
Helfenfinger, 1. Erfahrung machen
Aeppli und 2. Erfahrung darstellen
Lotscher 3. Erfahrung analysieren
(2017, S. 136) 4. Malnahmen planen
5. MaBnahmen umsetzen

Die aufgefiihrten Reflexionskreisldufe unterscheiden sich hinsichtlich der Anzahl und
Benennung ihrer Elemente. Inhaltlich lassen sich allerdings Aspekte finden, in denen sich
die Elemente der dargestellten Reflexionskreislaufe dhneln: Zu Beginn jeden Reflexions-
kreislaufs steht eine Handlung (Korthagen, 2002), eine Erfahrung (Gutzwiller-Helfenfin-
ger etal., 2017; Heppekausen, 2013; Kolb, 1984; Rodgers, 2002) oder ein Ereignis (Krieg
& Kreis, 2014). Darauthin erfolgt eine riickblickende Beschreibung der Handlung, bei
der unter Einbezug beteiligter Gefiihle (Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Heppekau-
sen, 2013; Korthagen, 2002) eine Problem- bzw. eine Fragestellung benannt wird. Als ein
darauffolgendes Element wird eine Form der Analyse oder Interpretation der Handlung
(Gibbs, 1988; Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017) aufgefiihrt, die durch eine vertiefte
Auseinandersetzung (Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017), ein Bewusstmachen bedeu-
tender Aspekte (Korthagen, 2002) oder eine Benennung eigener Deutungsmuster unter
Riickgriff auf Fachtheorien geschieht (Heppekausen, 2013; Krieg & Kreis, 2014). Aus-
gehend von dieser Analyse sehen die Kreisldufe eine Entwicklung von Handlungsoptio-
nen vor, bei der Schlussfolgerungen gezogen, konkrete MaBBnahmen benannt und ein Plan
fiir zukiinftige Handlungen (Gibbs, 1988; Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Krieg &

Kreis, 2014) erstellt wird. Dieser Plan wird schlieBlich durch aktives Experimentieren
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(Heppekausen, 2013; Rodgers, 2002) in einer neuen Situation umgesetzt und erprobt
(Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Korthagen, 2002).

Durch die Bertiicksichtigung dieser verschiedenen Elemente kann Reflexion als ein sys-
tematischer, strukturierter und analytischer Prozess stattfinden (Aufschnaiter, Fraij et al.,
2019; Korthagen, 2002; Wyss, 2013). Zur Unterstiitzung einer strukturierten bzw. syste-
matischen Reflexion konnen die Reflexionskreisldufe, teilweise mit Leitfragen angerei-
chert (Korthagen, 2002), als eine Art ,,Reflexionsgeriist (Aufschnaiter, Hofmann et al.,
2019, S. 55) eingesetzt werden.

Besonders der Reflexionskreislauf von Krieg und Kreis (2014) folgt der Systematisierung
eines Reflexionsprozess als eine Riickschau auf erfolgte Handlungen und eine Voraus-
schau auf zukiinftiges Handeln (Roters, 2012). Diese Bereiche werden in diesem Refle-
xionskreislauf durch weitere Unterphasen konkretisiert, sodass vergleichend zu anderen
Reflexionskreisldufen deutlicher wird, welche Aspekte z. B. die Analyse einer Situation
oder das Finden von Handlungsalternativen konkret umfasst. Dabei wird das Einbeziehen
von Theorie explizit als einzelne Unterphase aufgefiihrt, wodurch die Relevanz einer iiber
die subjektiven Eindriicke bzw. die bisherigen Erfahrungen hinausgehende Reflexion dar-
gestellt wird. Aus diesen Griinden wird der Reflexionskreislauf von Krieg und Kreis

(2014) genauer betrachtet und anhand der folgenden Abbildung 1 erldutert.
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Abbildung 1: Prozessmodell ERTO (Krieg & Kreis, 2014, S. 106)

Krieg und Kreis (2014) unterscheiden zwischen einer Reflexion und einer transformati-

ven Reflexion, welche jeweils in vier bzw. drei Unterphasen differenziert werden. Die an
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das Ereignis anschlieBende Reflexion umfasst eine Beschreibung und Bewertung des Er-
eignisses (DESKRIPTIV) sowie eine Analyse des Ereignisses unter Nennung von be-
griindeten Erkldrungen (EXPLIKATIV) und unter Einbezug bisheriger Erfahrungen
(INTROSPEKTIV) sowie wissenschaftlicher Theorie (INTEGRATIV). Die transforma-
tive Reflexion entspricht der Vorausschau auf das zukiinftige Handeln, bei der eine kon-
krete Handlungsoption beschrieben wird (TR 1), Bedingungen fiir ihre Umsetzung for-
muliert (TR 2) und Kriterien fiir die Beurteilung ihres Erfolgs benannt werden (TR 3).
Zusammen ergeben die drei Schritte eine Option fiir eine neue Handlung (Krieg & Kreis,

2014).

Ein Reflexionsprozess kann anhand der aufgefiihrten Kreislaufe mit ihren jeweiligen Ele-
menten beschrieben werden. Die zu Beginn dieser Reflexionskreisldufe stehende Hand-
lung (Korthagen, 2002), Erfahrung (Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Heppekausen,
2013; Kolb, 1984; Rodgers, 2002) oder das jeweilige Ereignis (Krieg & Kreis, 2014) stellt

somit den Denkgegenstand einer Reflexion dar.

Denkgegenstand von Reflexion

Als strukturiert angelegter kognitiver Prozess fokussiert Reflexion immer etwas, das
durchdrungen wird und aus dem Konsequenzen abgeleitet werden (Aufschnaiter, Fraij et
al., 2019). Reflexion findet daher nicht inhaltsfrei statt, sondern bezieht sich in einem
bestimmten situativen Kontext immer auf einen Denkgegenstand (Aeppli & Lotscher,
2016). Dieser kann sich je nach Definition auf unterschiedliche Aspekte der Lehrerpro-
fessionalitét beziehen.

In der Konzeption von Reflexion nach Schon (1983) wird das situative Handeln zum
Denkgegenstand. Dieses Handeln kann hinsichtlich einer zeitlichen Dimension unter-
schieden werden: Wihrend eine reflection-in-action wihrend einer Handlung abléuft und
eine Anpassung des reflektierten Handelns noch in der Situation beabsichtigt, fokussiert
eine reflection-on-action bereits stattgefundene und abgeschlossene Handlungen, um zu-
kiinftiges Handeln zu optimieren. Neben Handlungen kann nach Korthagen (2002) eine
Reflexion auch Erfahrungen, Probleme, Erkenntnisse oder bestehendes Wissens umfas-
sen. Wyss (2013) und Leonhard, Nagel, Rihm, Strittmatter-Haubold und Wengert-Richter
(2010) fokussieren Reflexion konkret auf Handlungen und Geschehnisse des Berufsall-
tags bzw. typischen Situationen des schulischen Alltags. Aufschnaiter und Fraij et al.
(2019) kritisieren die hdufig vorzufindende Beschriankung von Reflexion auf die piddago-

gische Praxis des Unterrichts sowie auf die damit verbundenen Problemlagen und Unsi-
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cherheiten. Daher konnen fiir Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) ebenso ,,Wissensbe-
stinde, professionelle Fihigkeiten, Einstellungen/Uberzeugungen, und Bereitschaften
u. a. zum Fach, zum Studium oder zum eigenen Weiterlernen* (S.147) zum Denkgegen-
stand werden und dabei iiber problematische Aspekte hinaus auch gelungene Situationen
im Fokus der Reflexion stehen. Nach Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) kann allerdings
nur dann von Reflexion gesprochen werden, wenn diese Denkgegenstiande einen Selbst-
bezug aufweisen, d. h. sie sich auf die eigenen Fihigkeiten und Einstellungen sowie das
eigene, situationsspezifische Denken und Verhalten beziehen. Liegt dieser Selbstbezug
nicht vor, wird der Prozess nach Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) als ,,analytische[s]
Nachdenken® (S. 148) bezeichnet.

Die Auseinandersetzung mit einem Denkgegenstand kann nach Wyss (2013) auf ver-
schiedenen Reflexionsebenen stattfinden: Reflexionen der Mikro-Ebene beziehen sich auf
regelméfBige Handlungen, welche durch eigene Werte, personliche Erfahrungen und
Uberzeugungen begriindet werden. Durch Sichtweisen von Drittpersonen oder durch the-
oretische Aspekte werden die personlichen Erklarungen bei Reflexionen auf der Meso-
Ebene erweitert. Dariiber hinaus werden auf der Makro-Ebene moralische, ethische, po-
litische oder gesellschaftliche Aspekte bei der Reflexion beriicksichtigt.

Der Denkgegenstand kann schlieSlich medial unterschiedlich reprisentiert sein (Wyss,
2013). Steht ein durchgefiihrter Unterricht im Fokus, kann dieser beispielsweise auf Basis
von realen Beobachtungen, anhand von Videoaufzeichnungen oder auch anhand von
Textvignetten reflektiert werden.

Die Auseinandersetzung mit einem Denkgegenstand verfolgt immer ein bestimmtes Ziel,
welches mit dem Reflexionsprozess verbunden ist. Die Zielstellungen von Reflexion wer-

den im folgenden Abschnitt dargestellt.

Zielstellungen von Reflexion

Reflexionsprozesse erfolgen nicht zweckfrei, sondern sind auf einen Ertrag gerichtet
(Aufschnaiter, Fraij et al., 2019). Dabei kdnnen unterschiedliche Zielstellungen mit ent-
sprechend verschiedenen professionalisierenden Wirkungen verfolgt werden.

Zunichst kann Reflexion nach Hécker (2017) dazu verhelfen, auf Alltagstheorien beru-
hendes implizites Wissen in explizites Wissen zu transformieren, welches ein wissen-
schaftlich fundiertes, professionelles Handeln ermdglicht. Weiterhin beschreiben Leon-
hard und Rihm (2011) Reflexion als ein zwischen praktischem Handeln und wissen-
schaftlichen Theoriebestinden vermittelndes Element. Diese Theorie-Praxis-Verkniip-

fung ist Grundlage dafiir, eigenes pidagogisches Handeln fundiert begriinden zu konnen,
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als auch ,,erkliren zu konnen, was warum geschieht (Rothland & Boecker, 2014, S. 393).
Damit sollen durch Reflexion nicht handlungsrelevantes ,triges Wissen* und ,,blinde
Routinen* verhindert werden, welche typisch sind fiir ein Kénnen ohne Riickgriff auf
(Begriindungs-)Wissen (Neuweg, 2011, S. 33). SchlieBlicht ermdglicht nach Leonhard
und Abels (2017) ein gegenseitiger Bezug von Theorie- und Praxiswissen das Herstellen
einer reflexiven Distanz zur eigenen Berufsarbeit, durch welche die Qualitit von Schule
und Unterricht weiterentwickelt werden kann (Héacker, 2017; Roters, 2012).4

Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) ordnen die Zielstellungen von Reflexion zwei grund-
satzlichen Richtungen zu. Einerseits gilt Reflexion als ein Prozess, bei dem sich durch
das Reflektieren von (problematischen) Situationen Losungen fiir Herausforderungen
oder Probleme fiir zukiinftig dhnliche Situationen ergeben, mit dem Ziel Qualitdt von
Schule und Unterricht zu erhalten oder zu verbessern. Diese Zielstellung wird als ,,exter-
nal“ bezeichnet (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019, S. 146). Andererseits wird Reflexion
unter einer ,,internale[n] Zielrichtung* (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019, S. 146) als Mittel
der eigenen professionellen Weiterentwicklung verstanden, wodurch der Riickbezug zur
reflektierenden Person deutlich wird. Eine durch Reflexion angestrebte Stabilisierung und
Weiterentwicklung der eigenen Profession kann langfristig allerdings auch zu einer Qua-
litditsverbesserung von Unterricht fithren (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019), sodass die

gegensitzlich aufgezeigten Richtungen durchaus zum gleichen Effekt fithren konnen.

Durch die Charakterisierung von Reflexion als ein (1) aus verschiedenen Reflexionsele-
menten bestehender kognitiver Prozess, in welchem (2) Erfahrungen, Erlebnisse, Prob-
leme, Wissensbestdnde oder Einstellungen systematisch analysiert werden, um (3) die
Qualitit der Schulpraxis bzw. die eigene Profession weiterzuentwickeln, werden Uber-
schneidungen zum Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung deutlich. Die
Zusammenhdnge der Konstrukte, aber auch Moglichkeiten der Abgrenzung werden im

folgenden Abschnitt erldutert.

Abgrenzung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung

Die Reflexion von Unterricht weist Zusammenhénge zum Konstrukt der professionellen
Unterrichtswahrnehmung auf (Meschede, 2014; van Es & Sherin, 2008), da sich der Cha-
rakter beider Konstrukte durch einen wissensbasierten, kognitiven und kritischen Analy-

seprozess mit Bedeutung fiir professionelles Handeln auszeichnet (Aufschnaiter, Fraij et

4 Eine weiterfiihrende Erlduterung der genannten professionalisierenden Wirkungen von Reflexion befindet
sich in Klempin (2019, S. 58-74).
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al., 2019; van Es & Sherin, 2008). Zudem beinhaltet die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung mit ihren Teilfdhigkeiten des noticing und knowledge-based reasoning die
Schritte des Bewusstwerdens, Erkennens, Interpretierens und Generierens von Hand-
lungsoptionen (Sherin & van Es, 2009), welche groBe Uberschneidungen zu den Elemen-
ten einer Unterrichtsreflexion aufweisen (siche Tabelle 1).

Unterschieden werden die Konstrukte der Reflexion und der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung hinsichtlich ihres zeitlichen Bezugs zur Handlung (Meschede, 2014). Mit
Ausnahme der reflection-in-action (Schon, 1983) wird Reflexion vorwiegend als menta-
ler Prozess der ,,zweiten Stufe* (Hacker, 2017, S. 24) verstanden, welcher nach einem
Unterricht stattfindet und einen Lernprozess aus vorangegangenen Erfahrungen auslost
(Linninger, 2016). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung hingegen beschreibt ei-
nen Prozess, der in einem spezifischen Moment stattfindet, um noch in dieser (Problem-
)Situation selbst eine angemessene Losung zu entwickeln (Meschede, 2014; van Es,
2012). Der Ertrag der professionellen Unterrichtswahrnehmung zeigt sich somit im be-
obachtbaren Verhalten innerhalb der gleichen Situation (van Es, 2012), wéhrend sich die
reflexionsbezogene Performanz durch das Umsetzen der aus dem Reflexionsprozess ab-
geleiteten Konsequenzen in einer zukiinftigen Situation zeigt (Aufschnaiter, Fraij et al.,
2019).

Neben dem zeitlichen Bezug zur Handlung konnen sich die Prozesse der Unterrichtsre-
flexion und der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch den thematisierten Ge-
genstand unterscheiden. Wahrend die professionelle Unterrichtswahrnehmung besonders
das Erkennen sowie wissensbasierte Verarbeiten lernrelevanter Aspekte in Lehr-Lern-
Situationen fokussiert (Sherin & van Es, 2009), kann sich ein Reflexionsprozess nach
Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) iiber unterrichtliche Aktivitdten hinaus auch ,,auf die
eigenen Wissensbestiinde, professionellen Fihigkeiten, Einstellungen/Uberzeugungen
und Bereitschaften, u. a. zum Fach, zum Studium oder zum eigenen Weiterlernen*
(S. 147) beziehen.

Die Prozesse der Unterrichtsreflexion und der professionellen Unterrichtswahrnehmung
konnen sich allerdings auch gegenseitig bedingen. Zum einen beschreibt Meschede
(2014) das Erkennen einer lernrelevanten Situation im konkreten Unterrichtsgeschehen
(noticing) als Voraussetzung und Grundlage fiir eine anschlieBende Reflexion dieser Si-
tuation. Dies spiegelt sich im Reflexionsmodell von Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2017)

wider, indem das erste Element des EDAMA-Reflexionskreislaufs als die ,,Wahrneh-
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mung wesentlicher Aspekte in einer Situation® (S. 9) beschrieben wird. Der Erwerb pro-
fessioneller Wahrnehmung wird damit zur ,,Grundlage einer wissens- und evidenzbasier-
ten Reflexion eigener Praxis* (Weber, Prilop, Viehoff, Gold & Kleinknecht, 2020). Zum
anderen konnen die im Rahmen einer Reflexion analysierten Unterrichtsaspekte die
Wahrnehmungsprozesse zukiinftiger Situationen beeinflussen und sich damit auf die pro-

fessionelle Unterrichtswahrnehmung auswirken (Mason, 2011; Meschede, 2014).

Reflexion in der vorliegenden Arbeit

Entsprechend der drei oben beschriebenen definitorischen Merkmale von Reflexion
(Aeppli & Lotscher, 2016; Beauchamp, 2006) wird innerhalb dieses Abschnitts das Be-
griffsverstdndnis von Reflexion im Rahmen der vorliegenden Arbeit dargestellt.
Zunichst wird angenommen, dass Reflexion einen kognitiven Prozess darstellt (1), wel-
cher eine strukturierte Analyse eines bestimmten Denkgegenstandes umfasst (Aufschnai-
ter, Fraij et al., 2019; Korthagen, 2002; Wyss, 2013). Dieser Prozess zeichnet sich dabei
durch verschiedene Elemente aus, welche als Reflexionskreislauf abgebildet werden kon-
nen (Tabelle 1) und damit den zirkuldren Charakter von Reflexion verdeutlichen. Zur
Beschreibung eines Reflexionsprozesses wird in der vorliegenden Arbeit der Kreislauf
von Krieg und Kreis (2014) zugrunde gelegt, welcher im Rahmen des Projekts durch As-
pekte anderer Kreisldufe ergénzt und mit Leitfragen angereichert wurde (siehe Kapi-
tel 7.1.2). Reflexionsprozesse werden dabei als eine reflection-on-action (Schon, 1983)
verstanden, bei denen bereits stattgefundene und abgeschlossene Handlungen betrachtet
werden. Diese Reflexionsart wird als relevant angesehen, da auflerhalb der konkreten
Handlungssituation die Gelegenheit zur Analyse und Reorganisation von (routinierten)
Handlungen sowie ihrer Kommunikation besteht (Altrichter & Posch, 2007). Damit wird
Reflexion als Denken der zweiten Stufe zu einer Erkenntnisquelle, die Einsichten iiber
etwas ermoglicht (Hacker, 2017).

Hinsichtlich des Denkgegenstandes (2) beziehen sich Reflexion innerhalb der vorliegen-
den Arbeit auf Handlungen, Erfahrungen und Ereignisse innerhalb von Unterrichtspro-
zessen. Auch wenn damit die von Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) kritisierte Fokus-
sierung auf die Unterrichtspraxis gewdhlt wird, wird angenommen, dass auch bei der Re-
flexion des Lehrpersonenhandelns professionelle Fahigkeiten oder Wissensbesténde be-
riicksichtigt werden konnen. In Abgrenzung zu Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) wird
in der vorliegenden Arbeit auch dann von Reflexion gesprochen, wenn der Denkgegen-
stand z. B. den Unterricht einer anderen/fremden Lehrperson umfasst. Der Selbstbezug

ist daher kein obligatorisches Merkmal von Reflexionsprozessen.
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Reflexionen verfolgen dem Verstidndnis der vorliegenden Arbeit nach das Ziel (3), eine
reflexive Distanz zum Unterrichtshandeln aufzubauen (Leonhard & Abels, 2017) und
dieses auf Basis eines theoretisch fundierten, expliziten Wissens zu erkldren (Neuweg,
2011), um begriindete Konsequenzen fiir das weitere Handeln abzuleiten (Wyss, 2013).
Daher werden internale als auch externale Zielstellungen verfolgt, indem die professio-
nelle Weiterentwicklung der reflektierenden Person angestrebt wird, wodurch gleichzei-

tig eine Verbesserung von Unterricht stattfinden kann (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019).

Nachdem nun das Konstrukt der Reflexion beschrieben und fiir die vorliegende Arbeit
definiert wurde, werden im folgenden Kapitel die Begrifflichkeiten zur Beschreibung der
Fahigkeit zur Umsetzung von Reflexion thematisiert sowie diese in den Kontext der pro-
fessionellen Kompetenz eingeordnet und Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Arbeit

gezogen.

3.1.2 Féhigkeit zur Reflexion im Kontext professioneller Kompetenz

Die Fahigkeit, Reflexion als kognitiven, gegenstandsbezogenen und zielgerichteten Pro-
zess durchzufiihren wird, wie die folgenden ausgewéhlten Definitionen zeigen, als Refle-
xionsfihigkeit oder Reflexionskompetenz bezeichnet. Linninger (2016) verwendet den
Begriff Reflexionsfihigkeit, um diese als ,liberdauernde Disposition [abzugrenzen],
selbststindig und regelméBig Reflexionsprozesse zum Lernen aus Erfahrungen mit dem
Ziel der eigenen professionellen Entwicklung anzuwenden® (S. 8). Leonhard et al. (2010),
darauf bezugnehmend auch Liisebrink und Grimminger (2014) sowie Neuhaus und Schel-
lenbach-Zell (2019), nutzen den Begriff Reflexionskompetenz und verstehen darunter ,,die
Fahigkeit, in der Vergegenwartigung typischer Situationen des schulischen Alltags durch
aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungsperspektiven
auf Basis eigener Erfahrungen in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissens-
bestinden argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren® (Leonhard et al., 2010,
S. 114). Auch Hilzensauer (2017) verwendet den Begriff Reflexionskompetenz, der ,,die
Steuerung des Reflexionsprozesses, die Ausrichtung (z. B. auf ein bestimmtes Ziel) sowie
die Ableitung, Interpretation und Dokumentation der Erkenntnisse* (S. 13) beschreibt.
Ebenso versteht Abels (2011) Reflexionskompetenz als ,,die Kompetenz, das eigene di-
daktische Handeln und die eigenen didaktischen Entscheidungen im Kontext einer pida-
gogischen Situation im Nachhinein zu tiberdenken und explizit zu begriinden, um bewusst

daraus zu lernen, mit dem Ziel eines personlichkeitswirksamen Bildungsprozesses® (S.
9
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56). Anhand der aufgefiihrten Definitionen wird deutlich, dass unabhéngig von der be-
grifflichen Benennung, tibereinstimmend mit der Reflexionsfahigkeit bzw. -kompetenz
die Bewiltigung und bewusste Steuerung eines Reflexionsprozesses entsprechend der in
Kapitel 3.1.1 aufgefiihrten Merkmale sowie Elemente von Reflexion beschrieben wird.
Die Féhigkeit zur Reflexion gilt unumstritten als zentrales Element der Professionalitit
von Lehrpersonen (Leonhard & Rihm, 2011; Roters, 2012), wird allerdings in nur weni-
gen Forschungsarbeiten innerhalb von Kompetenzmodellierungen spezifiziert (Auf-
schnaiter, Fraij et al., 2019). Auch wenn Reflexion kein expliziter Bestandteil des Modells
professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) ist, wird sie von
Wyss (2013) dem Bereich der Selbstregulativen Fdhigkeiten zugeordnet, da sich diese
durch eine Distanzierungsfihigkeit sowie durch einen verantwortungsvollen Umgang mit
personlichen Ressourcen auszeichnen. Unter Verwendung des Modells der Determinan-
ten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (Kunter, Kleick-
mann, Klusmann & Richter, 2011) verortet auch Linninger (2016) die Reflexionsfahig-
keit in dem Bereich der Selbstregulativen Fihigkeiten von Lehrkréften, da ,,Reflexions-
fahigkeit, also die selbstgesteuerte Anwendung von Reflexionsprozessen mit dem Ziel
der eigenverantwortlichen professionellen Weiterentwicklung, als weiterer Teil von
Selbstregulation bei Lehrkréften eingeordnet werden [kann]* (S. 38).

Nach Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) sind fiir das Gelingen von Reflexionsprozessen
reflexionsbezogene Dispositionen relevant, welche fiir eine ganzheitliche Beschreibung
des Konstrukts in einem Kompetenzmodell beriicksichtigt werden sollten. Daher adap-
tierten Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) das Modell von Blomeke, Gustafsson und
Shavelson (2015), um Reflexivitit als Gefiige von Dispositionen, situationsspezifischen
Fihigkeiten und Performanz zu beschreiben (Abbildung 2).

Situation, auf die sich die Reflexion bezieht, oder in der
die Reflexion stattfindet

Reflexionsbezogene Dispositionen
(latente, nicht beobachtbare
Wesensziige)

* Wissensbestdnde, u. a. zu Definition

und Komponenten von Reflexion Reflexionsbezogener Denkprozess

* Fahigkeiten, u. a. zum {mit und ohne Verbalisierung)

e sl tnce e efiexon + Beobachtungen Reflexionshezogene Performanz

(beobachtbares Verhalten)

- Einstellungen/Uberzeugungen, u. a.

zur Relevanz von Reflexionen Sabeutlinzen
* Bereitschaften, u. a. zum Einlassenin * Ursachen m Ve
Reflexionsprozesse + Ableiten von Konsequenzen — mmmmmmp  indiz

Reflexivitadt als Kompetenz

Abbildung 2: Reflexivitdt als Kompetenz (Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019, S. 152)
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Entsprechend des Modells zeichnen sich Reflexionsbezogene Dispositionen einerseits
durch kognitive Merkmale wie Wissensbestinde und Féhigkeiten und andererseits durch
affektiv-motivationale Merkmale wie Einstellungen/Uberzeugungen und Bereitschaften
zur Reflexion aus. Der Reflexionsbezogene Denkprozess wird entsprechend des Modells
den situationsspezifischen Fahigkeiten zugeordnet. Dieser von den Dispositionen be-
dingte Prozess kann unter Beriicksichtigung der verschiedenen Elemente einer Reflexion
mit oder ohne Verbalisierung erfolgen. Die Reflexionsbezogene Performanz wird nicht
als ,,schlichte Operationalisierung von Denkprozessen oder Dispositionen® verstanden
(Aufschnaiter, Fraij et al., 2019, S. 135), sondern als eigensténdiger Teil von Kompetenz
im Modell dargestellt, welcher sich durch die Umsetzung der aus dem Reflexionsprozess
abgeleiteten Konsequenzen beobachten ldsst.

Die Konsequenzen der aufgefiihrten Definitionen und ihrer Einordnung in den Kontext
der professionellen Kompetenz werden fiir die vorliegende Arbeit im folgenden Abschnitt

dargestellt.

Konsequenzen fiir die vorliegende Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wird zur Beschreibung der Fahigkeit eigenstindig Reflexions-
prozesse durchzufiihren, der Begriff Reflexionsfdhigkeit genutzt. Dieser Begriff ent-
spricht der Benennung zur Durchfiihrung eines reflexionsbezogenen Denkprozesses als
situationsspezifische Fdhigkeit (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019; Blomeke et al., 2015).
Der Bereich der situationsspezifischen Fahigkeiten stellt dabei nur einen von drei Be-
standteilen des Kompetenzgefiiges von Reflexivitdt dar. Auch um sich deutlich von dem
Anspruch abzugrenzen, in der vorliegenden Arbeit das gesamte Kompetenzgefiige zu un-
tersuchen, entspricht der Begriff Reflexionsfahigkeit eher dem Fokus dieser Arbeit als
der Begriff Reflexionskompetenz. Einordnend in das Modell von Aufschnaiter und Fraij
et al. (2019) wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit der Reflexionsbezogene Denkpro-
zess bei Studierenden untersucht, um Riickschliisse auf die Reflexionsfihigkeit als kog-
nitives Merkmal der Reflexionsbezogenen Dispositionen ziehen zu konnen. Das Modell
der Reflexivitit als Kompetenz (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019) wird somit in der vorlie-
genden Arbeit genutzt, um den Fokus der empirischen Untersuchung von Reflexionsfa-
higkeit herauszustellen. Da die Reflexionsfdhigkeit auch in einem Zusammenhang zu
Lerngelegenheiten des Praxissemesters untersucht wird, wird zusétzlich das Modell der

Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkriften
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(Kunter et al., 2011) verwendet, um den Gesamtkontext dieser Arbeit darzustellen. Diese

Zusammenhdnge werden in Kapitel 5 niher erldutert.

Die Féhigkeit zur Durchfithrung von Reflexionen, in der vorliegenden Arbeit als Reflexi-
onsfahigkeit bezeichnet, wird iiber die Qualitdt von miindlichen oder schriftlichen Refle-
xionen bestimmt. Welche Ansitze dabei genutzt werden, um einerseits Reflexion als Pro-
zess zu erfassen und anhand dieser die Reflexionsqualitdit zu bestimmen, wird im folgen-

den Kapitel thematisiert.

3.2 Ansitze zur Erfassung von Reflexion und Reflexionsqualitiit

Zur empirischen Untersuchung von Reflexion bei Studierenden oder Lehrpersonen sind
sowohl Verfahren zur Erfassung des Denkprozesses notwendig als auch Verfahren, wel-
che darauf aufbauend die Qualitit von Reflexion messen, um Riickschliisse auf die Re-
flexionsfahigkeit ziehen zu konnen. Dieses Kapitel dient dazu, methodische Verfahren
zur Erfassung von Reflexion und ihrer Qualitdt darzustellen und zu diskutieren. Dazu
werden zunichst die grundsitzlichen Verfahren und ihre Ausgestaltungsmdoglichkeiten
erlautert, bevor die jeweiligen Verfahren ausgewdhlter Forschungsarbeiten tabellarisch
aufgefiihrt werden. Daran anschlieBend werden jeweils die Vor- und Nachteile der An-

sédtze zur Erfassung von Reflexion und ihrer Qualitdt diskutiert.

Bei der Untersuchung von Reflexion kdnnen grundsétzlich Selbsteinschétzungsverfahren
von handlungsorientierten Verfahren unterschieden werden. Im Rahmen von Forschungs-
arbeiten basierend auf individuellen Selbsteinschitzungen geben (angehende) Lehrperso-
nen eine subjektive Auskunft iiber die empfundene Ausprigung ihrer eigenen Reflexi-
onsfahigkeit (Linniger, 2016) oder iiber ihre Einstellung sowie Bereitschaft zur Reflexion
von Unterricht (Gobel & Gosch, 2019; Neuber & Gobel, 2019). Als Element des Fihig-
keitsselbstkonzepts bzw. des Selbstwirksamkeitserlebens, welches in der Kompetenz
handlungsleitend wird, konnen Selbsteinschédtzungen eine Auskunft iiber die Beschaffen-
heit der Handlungskompetenz geben (Groschner & Miiller, 2014) oder in Form von Ein-
stellungen und Bereitschaften eine Einschitzung der personlichen Reflexionsvorausset-
zungen ermdglichen, die als relevant fiir das Gelingen von Reflexion angesehen werden
(Gobel & Gosch, 2019). Dennoch konnen auf Basis von Selbsteinschdtzungen keine Aus-
sagen iiber das tatsdchlich objektiv verfiigbare Kompetenzniveau getroffen werden (Mer-
tens & Grisel, 2018). Aulerdem kann mit Hilfe von Selbsteinschitzungsverfahren nicht

der Prozess einer Reflexion erfasst werden. Daher werden bei der folgenden Erlduterung
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unterschiedlicher Ansétze zur Erfassung von Reflexion und ihrer Qualitdt die handlungs-

orientierten Verfahren fokussiert, bei denen Unterricht konkret reflektiert wird.’

Die Verfahren zur Erfassung des Reflexionsprozesses beziehen sich vorwiegend auf die
nach Schon (1983) beschriebene reflection-on-action, da die Reflexion auBerhalb einer
konkreten Handlung eine vertiefende Analyse der Situation sowie eine Kommunikation
der Erkenntnisse ermdglicht (Altrichter & Posch, 2007). Eine reflection-in-action ist hin-
gegen fiir eine empirische Untersuchung schwierig zu operationalisieren (Aufschnaiter,
Fraij et al., 2019). Die zu reflektierende Handlung umfasst entsprechend des vorliegenden
Reflexionsverstindnisses entweder eine Erfahrung bzw. Situation aus der eigenen oder
fremden (Unterrichts-)Praxis einer anderen Person. In der konkreten Ausgestaltung un-
terscheiden sich die verschiedenen Verfahren nach Wyss (2013) hinsichtlich des zugrun-
deliegenden Mediums (z. B. Beobachtungen, (Text-)Vignetten, Videoaufzeichnungen),
der Offenheit bzw. Geschlossenheit (mit oder ohne Leitfragen/Prompts/Kriterien), der be-
teiligten Personen (Selbst-, Fremd- oder Team/Peer-Reflexion) und der Modalitdt

(schriftlich, verbal/dialogisch).

Zur Bestimmung der Qualitit von Reflexionsprozessen werden mehrheitlich zweidimen-
sionale Modelle verwendet, die neben einer formalen Dimension auch eine inhaltliche
Dimension (Ploger, Scholl & Seifert, 2015) von Reflexionsprozessen betrachten. Auf das
Modell von Leonhard und Rihm (2011) zuriickfiihrend, werden diese beiden Dimensio-
nen als Reflexionstiefe und Reflexionsbreite benannt. Aufgrund der Relevanz dieser Un-
terscheidung fiir weitere Forschungsarbeiten, wird das Modell von Leonhard und Rihm
(2011) im Folgenden kurz dargestellt. Zur Operationalisierung der Reflexionstiefe grei-
fen sie auf das verbreitete Modell von Hatton und Smith (1995) zuriick, welches aus vier
aufeinander aufbauenden Niveaustufen besteht. Auf der ersten Stufe, dem descriptive
writing, wird eine erlebte Situation beschrieben, ohne eine Begriindung oder Bewertung
vorzunehmen, weshalb diese Stufe noch keine Reflexion darstellt. Griinde fiir Ereignisse
oder Handlungen werden bei der descriptive reflection (Stufe 2) benannt. Auf dieser Stufe
wird differenziert, inwiefern eine Perspektive bzw. ein Faktor oder verschiedene Perspek-
tiven bzw. Faktoren zur Erklarung einbezogen werden. Mit einer Distanz zur Handlung
oder dem Ereignis werden bei der dialogic reflection (Stufe 3) mogliche Alternativen zur

Erkldrung und verschiedene Bewertungen beriicksichtigt und miteinander abgewogen.

5 Die Ansitze der genannten Forschungsarbeiten mit Verwendung von Selbsteinschétzungsverfahren kon-
nen dem Anhang A.l entnommen werden.
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Auf der hochsten Stufe, der critical reflection (Stufe 4), werden nicht nur verschiedene
Perspektiven mit in die Reflexion einbezogen, sondern zudem der historische und gesell-
schaftspolitische Kontext beriicksichtigt. Diese vier Niveaustufen werden im Modell von
Leonhard und Rihm (2011) zu einem achtstufigen Modell der Reflexionstiefe erweitert,
welches die Einnahme verschiedener Perspektiven bei der Beschreibung der Situations-
wahrnehmung und bei der Darstellung der Handlungsoptionen weiter differenziert. Die
Reflexionsbreite wird bei Leonhard und Rihm (2011) anhand von fiinf Perspektiven be-
schrieben, welche bei einer Reflexion mit zunehmender Komplexitét beriicksichtigt wer-
den konnen: Individualperspektive, Dyade als kleinste soziale Einheit, Sozialsystem
Klasse, Institution Schule als Kontext und Gesellschaft als relevanter Kontext.

Wihrend die Operationalisierung der Reflexionstiefe auch in anderen Forschungsarbeiten
héufig in Anlehnung an die Niveaustufen von Hatton und Smith (1995) erfolgt, welche
ggf. begrifflich oder durch zusétzliche (Unter-)Stufen modifiziert werden, wird die bei
Leonhard und Rihm (2011) als Reflexionsbreite definierte Dimension unterschiedlich
operationalisiert. Dabei werden die bei der Reflexion beriicksichtigten Aspekte z. B. in
Form von Wissensarten (padagogisches, fach- und fachdidaktisches Wissen) oder durch

Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Sicht- und Tiefenstrukturen) beschrieben.

Im Folgenden werden die in ausgewéhlten Forschungsarbeiten verwendeten Verfahren
zur Erfassung von Reflexion und Reflexionsqualitit dargestellt (Tabelle 2). Dieser Uber-
blick ist damit als Darstellung des Forschungsstandes zu den Verfahren der Erfassung
von Reflexion und ihrer Qualitdt zu verstehen und dient der Vorbereitung des For-
schungsstandes zur Entwicklung der Reflexionsféhigkeit (siche Kapitel 3.4), da dieselben
Forschungsarbeiten im Fokus stehen. Ausgewihlt wurden Forschungsarbeiten, die eben-
falls wie die vorliegende Arbeit die Entwicklung von Reflexion im Verlauf von Lehrver-
anstaltungen oder Praxisphasen untersuchen, dabei eine modellbasierte Auswertung der
Reflexionsqualitit vornehmen und durch ausreichende Angaben zum Studiendesgin bzw.
durch abgeschlossene Auswertungen moglichst zuverldssige Forschungsbefunde liefern.
In der Tabelle sind zunéchst die Forschungsarbeiten aufgefiihrt, die sich auf die Reflexion
fremden Unterrichts oder fremder Praxissituationen beziehen, gefolgt von Forschungsar-
beiten zur Reflexion eigener Erfahrungen bzw. eigenen Unterrichts. Dabei sind die For-

schungsarbeiten jeweils chronologisch nach dem Jahr der Veroffentlichung sortiert und

® Eine ergiéinzende Auflistung der Ansitze weiterer Forschungsarbeiten zur Erfassung von Reflexion und
ithrer Qualitdt kann dem Anhang A.2 entnommen werden.
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solche mit Bezug zum Praxissemester fett gedruckt. Die Verfahren zur Erfassung von
Reflexion werden in der zweiten Spalte der Tabelle durch das Medium, die Modalitdt und
den Grad an Offenheit (im Folgenden: Instruktion) konkretisiert (Wyss, 2013). In der
dritten Spalte wird das in der entsprechenden Arbeit genutzte Verfahren zur Erfassung
der Reflexionsqualitdt zugeordnet. Die Tabelle umfasst dabei nicht alle Untersuchungs-
instrumente der jeweiligen Forschungsarbeiten, sondern fokussiert nur solche zur Erfas-

sung von Reflexion und ihrer Qualitit.

Tabelle 2: Verfahren zur Erfassung von Reflexion und Reflexionsqualitdt innerhalb aus-

gewdhlter Forschungsarbeiten

Studie

Erfassung von Reflexion

Erfassung von Reflexionsqualitit

Fremder Unterricht/ fremde Situationen

Leonhard und

Medium: drei Text- bzw. Bild-

Reflexionstiefe:

Rihm (2011) Vignetten zu KMK-Kompetenz- achtstufiges Modell i. A. a. Hatton & Smith (1995)
bereichen mit Differenzierung der Stufen hinsichtlich der Si-
- . 1. tuationswahrnehmung und der Handlungsoption
Modalitdt, Instruktion: schriftli- .
A K (Anmerkung: aufgrund umfangreicher Benennungen werden
che Reflexion anhand von Leit- die einzelnen Stufen hier aufgefiihrt)
fragen . .
Reflexionsbreite:
fiinf Perspektiven: 1. Individualperspektive, 2.
Dyade als kleinste soziale Einheit, 3. Sozialsystem
Klasse, 4. Institution Schule als Kontext, 5.Gesell-
schaft als relevanter Kontext
Liisebrink & Medium:  Text-Vignette zu Reflexionstiefe:
Grimminger sportunterrichtlichem Fall vierstufiges Modell i. A.a. Hatton und Smith
(2014) Modalitit, Instruktion: schriftli- (1995) mit D1fferenz1er9ng von Jefv?/ells zwei Un-
. . terstufen zur Unterscheidung additiver bzw. sub-
che Reflexion anhand eines tiver Reflexi Kt
. . sumtiver Reflexionsaspekte
Prompts nach Lijsebrink (2006) (Anmerkung: aufgrund umfangreicher Benennungen werden
die einzelnen Stufen nicht aufgefiihrt)
Guardiera, Medium: Text-Vignette zu einer Reflexionstiefe:
Podlich und Unterrichtssituation im Fach flinfstufiges Modell nach Wyss (2013): 1. Deskrip-
Reimer Sport tion, 2. Personliche Erlduterung, 3. Theoretische
(2018) Modalitit, Instruktion: schriftli- Erlaultfarlilngl,;ll." Iirmsche Erlauterung, 5. Ethisch-
che und offene Reflexion forafische Lriatterung
Reflexionsbreite:
eingenommene Perspektiven z. B. Classroom-Ma-
nagement, Leistungsbeurteilung, Heterogenitét,
Lehrverhalten, Klima, Unterrichtsstdrungen
Klempin Medium: Text-Vignette zu einer Reflexionstiefe:
(2019) englischdidaktischen Problemsi- vierstufiges Modell i. A. a. Abels (2011): 1. Be-

tuation

Modalitit, Instruktion: schriftli-
che und offene Reflexion

schreibung, 2. Hypothese, 3. Losung, 4. Beispiel

Reflexionsbreite:
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Studie Erfassung von Reflexion Erfassung von Reflexionsqualitit
vier Dimensionen englischdidaktischen Wissens:
1. Curriculumwissen, 2. Strategiewissen, 3. Ler-
nendenwissen, 4. TEFL-Wissen (Teaching English
as a Foreign Language)

Kempin, Kul- Medium: Video-Vignetten ein- Modell von Nowak, Kempin, Kulgemeyer und

gemeyer und  gebettet in einen Online-Perfor- Borowski (2019):

Schecker manztest Reflexionsticfe:

(2020)

Modalitét, Instruktion: verbale
Reflexion als Peer-Feedback fiir
fiktiven Mitpraktikanten im si-
mulierten Dialog anhand von
fachlichen, fachdidaktischen und
padagogischen Prompts zu ein-
zelnen Unterrichtsszenen und
zum gesamten Unterricht

vier Elemente von Reflexion: 1. Beschreibung, 2.
(Begriindete) Bewertung, 3. (Begriindete) Alterna-
tive, 4. (Begriindete) Konsequenz

Reflexionsbreite:

drei Dimensionen zur Beschreibung der Wissens-
basis: 1. Fachwissen, 2. fachdidaktisches Wissen,
3. padagogisches Wissen

Eigener Unterricht/ eigene Erfahrungen

Hatton und Medium: eigene Erinnerung von vierstufiges Modell zur Beschreibung von Reflexi-
Smith (1995)  Erfahrungen im Rahmen eines onstypen:
erZIehungsw1ssen'schafthchen 1. descriptive writing, 2. descriptive reflection, 3.
Kurses und Praktikums . . . o .
dialogic reflection, 4. critical reflection
Modalitdt, Instruktion: schriftli-
che Reflexion iiber Faktoren, die
das Denken und Handeln beein-
flusst haben
Felten (2005)  Medium: eigene Erinnerung des Reflexionstiefe:
Handelns bzw. des Lernfort- vier Elemente von Reflexion: 1. Problem, 2. Hand-
schritts im Praktikum lungsalternativen, 3. Wirkung, 4. Entwicklungs-
Modalitdt, Instruktion: verbale schritte
Reflexion innerhalb eines halb- Bestimmung der Reflexionstiefe durch fiinfstufige
standardisierten, offenen Inter- Skala (Niveau 1: keines der Elemente liegt vor -
views Niveau 5: alle Elemente liegen vor)
Artmann, Medium: eigene Erinnerung der Reflexionstiefe:
Herzmann, Praxiserfahrungen vierstufiges Modell von Hatton und Smith (1995):
Eoffinar;r(l) 111;1d Modalitit, Instruktion: schriftli- (11 : cllescfrlptgle :?.Vl'ltll’;g, 2-.,[ .deicrlfl‘)ltl\;e. reflection, 3.
roske ( ) che Bearbeitung/Uberarbeitung ialogic reflection, 4. critical reflection
vor/nach Praxiserfahrungen an- Reflexionsbreite:
hand von Leitfragen zu mogli- fiinf Dimensionen der Wissenstraditionen von
chen Verdnderungen der Sicht- Zeichner und Liston (1996): 1. academic tradition,
weisen in einem Portfolio 2. efficiency tradition, 3. developmentalist tradi-
tion, 4. social reconstructivist tradition, 5. generic
tradition
weitere Kategorie: Reflexionsausloser, Reflex-
ionsanlésse
Wyss (2013) Medium: eigenes Unterrichtsvi- Reflexionstiefe:

deo

finfstufiges Modell i. A. a. Fund, Court und Kra-
marski (2002) sowie Sparks-Langer, Simmons,




3 Reflexionsféhigkeit

37

Studie Erfassung von Reflexion Erfassung von Reflexionsqualitit
Modalitit, Instruktion: verbale Pasch, "Co.lton unq Starko (1990): 1. ]?eskripti?n,
Reflexion im Rahmen cines Sti- 2. Personllch.e .Erlauterling, 3. Theore‘us’che Erlau-
. .. terung, 4. Kritische Erlduterung, 5. Ethisch mora-
mulated-Recall-Interviews mit .
offenen und halbstrukturierten lische Erluterung
Anteilen weitere Kategorien: Kriterien der Unterrichtsqua-
litdt, Fokus (eigene Person, Schiilerinnen und
Schiiler, Drittpersonen), Handlungsalternativen
Windt und Medium: eigene Erinnerung des Reflexionstiefe
Lenske (2015)  selbst durchgefiihrten Sachun- flinfstufiges Modell i. A.a. Hatton und Smith
terrichts im Rahmen von drei (1995): 1. Beschreibung, 2. Bewertung, 3. Begriin-
Unterrichtsbesuchen im Refe- dung, 4. Alternativen, 5. Konsequenzen
rendariat weitere Kategorien: Strukturiertheit, Attribution,
Modalitit, Instruktion: verbale Objektivitit, Veridikalitdt, Inhalt, Umfang
Reflexion anhand eines selbst
gewihlten Fokus
Schlag und Medium: eigene Erinnerung ei- Reflexionstiefe:
Hartung- nes subjektiv bedeutsamen Er- Stufenmodell von Leonhard und Rihm (2011):
Beck (2016) eignisses achtstufiges Modell mit Differenzierung der Stu-
Modalitit, Instruktion: wéchent- fen hinsichtlich d.er Situationswahrnehmung und
liche, schriftliche Reflexion an- der Handlungsoption
hand von Leitfragen in einem
Lerntagebuch
Kobl (2021) Medium: eigenes Unterrichtsvi- Reflexionstiefe: sechs, nicht hierarchisch ange-

deo

Modalitit, Instruktion: schriftli-
che und offene Reflexion

legte Kategorien i. a. A. Kempin et al. (2020), No-
wak et al. (2018) und Windt & Lenske (2015):
1. Beschreibung, 2. Bewertung, 3. Alternative,
4. Verbesserungsvorschlidge/Konsequenz, 5. Per-
spektiven, 6. Literaturbezug

Reflexionsbreite: 1. Lehrerperformanz, 2. Lehrer-
verhalten, 3. Vermittlung v. chemischem Fachwis-
sen, 4. Regeln im Chemieunterricht, 5. Schiilerak-
tivierung, 6. Sozialform, 7. Schiilerexperiment,
8. Organisationsform, 9. Medien, 10. Sonstiges

Diskussion der Verfahren zur Erfassung von Reflexion

Mit der unterschiedlichen Ausgestaltung der Verfahren zur Erfassung von Reflexion hin-

sichtlich des jeweiligen Mediums, der Modalitit sowie der Instruktion sind bestimmte

Vor- und Nachteile verbunden, welche im Folgenden entsprechend dieser drei Aspekte

diskutiert werden.

Diskussion des Mediums. Im Vergleich zur eigenen Erinnerung als Medium einer Refle-

xion, besitzen Videos den Vorteil, Unterrichtsprozesse in ihrer Komplexitit abzubilden
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und durch ihre Dauerhaftigkeit ein mehrmaliges und genaues Betrachten einzelner Sze-
nen ohne Erinnerungsschwierigkeiten zu ermdglichen (Reusser, 2005). Auf diese Weise
konnen Videos als Grundlage fiir die Reflexion genutzt werden, um Handlungsalternati-
ven und Problemldsungen zu erarbeiten sowie Perspektivenwechsel zu ermoglichen,
wodurch eine Objektivierung unterrichtsbezogener Denk- und Handlungsmuster gelingen
kann (Reusser, 2005). Videos werden sowohl fiir die Reflexion eigenen als auch fremden
Unterrichts eingesetzt. Der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung fol-
gend, scheinen eigene Unterrichtsvideos eine positive Wirkung auf die motivationalen
und kognitiven Prozesse bei Lehrpersonen zu besitzen (Seidel, Stiirmer, Blomberg, Ko-
barg & Schwindt, 2011). Wiahrend bei eigenen Videos allerdings problematische Ereig-
nisse lediglich benannt oder oberfldchlich bewertet wurden, konnten Lehrpersonen an-
hand von fremden Videos hiufiger Handlungsalternativen anfiihren (Kleinknecht &
Schneider, 2013). Fremde Unterrichtsvideos scheinen demnach eine positive Wirkung
auf die Entwicklung einer kritisch-distanzierten Analysehaltung zu besitzen (Seidel et al.,
2011). Wéhrend die Reflexion von fremden Videos eine standardisierte Untersuchung
von Reflexion ermdglicht, scheint die Analyse eigenen Unterrichts mit einer hoher sub-
jektiv empfundenen Relevanz einherzugehen (Seidel et al., 2011), welche fiir eine gelin-
gende Reflexion bedeutend sein kann (Rosenberger, 2017).

Der mit dem Einsatz von Videos verbundene Vorteil einer authentischen Abbildung von
Unterricht kann andererseits eine Herausforderung bei der Reflexion darstellen, da eine
hohe Komplexitit und ggf. irrelevante Informationen vorliegen konnen. Text-Vignetten
als Reflexionsmedium besitzen in dieser Hinsicht den Vorteil, relevante Aspekte bereits
bei der Konstruktion fokussieren und durch den statischen Charakter eine sequenzielle
Bearbeitung erleichtern zu kdnnen (Sunder, Todorova & Moller, 2016). Hinsichtlich der
empfundenen, kognitiven Belastung von Studierenden bei der Bearbeitung von Text-
bzw. Video-Vignetten im Vergleich liegen kontrire Forschungsbefunde vor (Syring et
al., 2015; Gold, Hellermann, Burgula & Holodynski, 2016). Dennoch scheint ein kombi-
nierter Einsatz von Text- und Video-Vignetten einem ausschlieBlichen Einsatz von Text-

Vignetten liberlegen zu sein (Sunder et al., 2016).

Diskussion der Modalitdt. Miindliche bzw. dialogische Verfahren zur Erfassung von Re-
flexion ermoglichen ein Nacherleben der Unterrichtssituation im Gespréch, in dem hand-
lungsleitende Kognitionen reaktiviert werden konnen. Zudem besteht die Moglichkeit,
Nachfragen zu den reflektierten Aspekten zu stellen und den Reflexionsprozess durch

Impulse oder Fragen anzuleiten (Abendroth-Timmer, 2017). Im Vergleich zu miindlichen
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Reflexionen, scheint eine schriftliche Fixierung der Reflexion allerdings eine stéirkere
Distanz zur Unterrichtssituation herzustellen (Abendroth-Timmer, 2017) und die Re-In-
terpretation des Erlebten sichtbar zu machen (Artmann et al., 2013). Miindliche und
schriftliche Reflexionen wurden bisher selten im Vergleich untersucht. Allerdings konn-
ten in der Studie von Hatton und Smith (1995), in der sowohl miindliche als auch schrift-
liche Reflexionen analysiert wurden, die meisten reflexiven Anteile in den schriftlichen

Reflexionen verzeichnet werden.

Diskussion der Instruktion. Eine offen gestaltete Reflexion ermdglicht einen freien Re-
flexionsprozess, der nicht durch vordefinierte Kriterien oder festgelegte Reflexionsin-
halte eingeschriankt wird (Wyss, 2013). Dadurch konnen das eigene Interesse und die
personlichen Zielsetzungen fokussiert werden, ohne fremdbestimmte Vorgaben beriick-
sichtigen zu miissen. Eine offene Reflexion kann sich neben selbst gewéhlten Reflexions-
kriterien auch auf die Auswahl einer individuell relevanten Situation beziehen. Durch die
Moglichkeit der selbststindigen Auswahl einer Situation wird eine groBBere Bereitschaft
zur vertieften Auseinandersetzung angenommen (Schellenbach-Zell et al., 2018). Diese
Offenheit kann allerdings auch zu einer Uberforderung bei der Wahl angemessener Kri-
terien fithren (Wyss, 2013). Leitfragen, Aufgabenstellungen, Prompts oder begleitenden
Materialien schrinken die Offenheit von Reflexionen ein, ermdglichen allerdings einen
zielgerichteten und strukturierten Reflexionsablauf (Wyss, 2013). Eine solche instruktio-
nale Unterstiitzung von Reflexion scheint fiir eine umfassende und qualitativ ertragreiche
Reflexion von Vorteil zu sein (Abendroth-Timmer & Frevel, 2013; Schlag & Hartung-
Beck, 2016).

Die Diskussion zeigt, dass die unterschiedlichen Verfahren verschiedene Vor- und Nach-
teile besitzen, die bei der Erfassung von Reflexion abzuwégen und auf das jeweilige For-
schungsinteresse abzustimmen sind. Auch eine Kombination verschiedener Verfahren
kann zur Erfassung komplexer Konstrukte (wie z. B. Reflexion) niitzlich sein, um eine
Auskunft iiber das Verhéltnis unterschiedlicher Facetten erhalten zu konnen (Mertens &

Grisel, 2018) oder eine valide Erfassung des Konstrukts zu erreichen (Ulrich et al., 2020).

Diskussion der Verfahren zur Erfassung der Qualitit von Reflexion

Anhand der tabellarischen Ubersicht wird deutlich, dass die Erfassung der Reflexions-
qualitét in vielen aktuellen Forschungsarbeiten {iber zweidimensionale Modelle in Form
einer Reflexionstiefe und Reflexionsbreite nach Leonhard und Rihm (2011) erfolgt. Die-

ses Verfahren ermoglicht eine Quantifizierung von qualitativen Aussagen bzw. Daten,
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wodurch die Reflexionsfahigkeit hinsichtlich Verdnderungen im Verlauf einer Praxis-
phase (Kempin et al., 2020; Schlag & Hartung-Beck, 2016) oder einer Seminarveranstal-
tung (Klempin, 2019; Leonhard & Rihm, 2011) statistisch untersucht werden kann. Zu-
dem konnen Personengruppen in ihrer Reflexionsfahigkeit miteinander verglichen wer-
den (Wyss, 2013). Durch die zweidimensionale Form der Modelle, konnen dabei sowohl
Aussagen beziiglich des jeweiligen Reflexionsniveaus als auch hinsichtlich der bertick-
sichtigten Perspektiven oder des thematisierten Inhalts (z. B. Wissensdimensionen, Qua-
litdatsmerkmale von Unterricht) getroffen werden.

Allerdings konnen bei der Quantifizierung qualitativer Daten auch Schwierigkeiten ent-
stehen, da eine Zuordnung der Reflexionstexte zu den jeweiligen Niveaustufen nicht im-
mer eindeutig ist (Leonhard & Rihm, 2011; Liisebrink & Grimminger, 2014). Zudem sind
generelle Schlussfolgerungen zum erreichten Niveau einer Reflexion fraglich, wenn zu-
gleich Aussagen auf niedrigen sowie hoheren Stufen vorliegen, ohne dass die dazwi-
schenliegenden Stufen abgedeckt werden (Liisebrink & Grimminger, 2014). Nach Leon-
hard und Rihm (2011) bedarf es somit einer weiteren Optimierung der Messinstrumente
zur Erfassung der Reflexionsqualitit.

Die Erfassung der Reflexionsqualitét tiber Niveaustufen kann nach Aufschnaiter und Fraij
et al. (2019) problematisch sein. Eine hohe Qualitit im Sinne einer mdglichst hohen Ni-
veaustufe ist nicht immer notwendig oder realisierbar, wenn sich z. B. nicht fiir jede Si-
tuation sinnvolle Alternativen konstruieren lassen (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019).
Daher schlagen Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) auf Basis des Forschungsstandes
mogliche Merkmale vor, die als Qualitdtsmal fiir Reflexionen denkbar sind (S. 153f.):

o Umfang der thematisierten Komponenten

o Grad der Differenzierung einzelner Komponenten (explizite Ausformulierung/Er-
liuterung der Uberlegungen)

o Grad der inhaltlichen Bezugnahme in den Komponenten (konsekutiver/argumen-
tativer Aufbau der Reflexion)

o Grad der Mehrperspektivitit (Benennung (gleichwertiger) alternativer Deutun-
gen, Ursachen, Konsequenzen)

o Grad des Theorie-/Empiriebezugs

o Grad des hergestellten Selbstbezugs

o Grad der expliziten Verbindung von Disposition und Performanz

e Grad des Ubergangs der Ableitung von Konsequenzen zur Umsetzung der Kon-

sequenzen
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Mit der Verwendung von Qualitdtsmerkmalen sehen Aufschnaiter und Fraij et al. (2019)
den Vorteil, die Reflexionsqualitit nicht in Form von Niveaustufen normativ festzulegen,
sondern bei der Ausprdagung der genannten Qualitdtsmerkmale mdgliche situationsspezi-
fische Anforderungen an Reflexion beriicksichtigen zu kdnnen. Unklar bleibt allerdings,
auf welche Weise der Grad der jeweiligen Qualitdtsmerkmale operationalisiert werden
und wie eine Gewichtung bzw. Quantifizierung der Merkmale vorgenommen werden
kann, um zu einem Reflexionsmal} zu gelangen. Inwiefern sich diese Merkmale zur Er-
fassung der Reflexionsqualitiit eignen und sie eine mdgliche Alternative zu den bisher

verwendeten Modellen darstellen, ist daher empirisch zu liberpriifen.

Anhand dieses Kapitels wurde die Vielfalt der Verfahren zur Erfassung von Reflexion
und ihrer Qualitit aufgezeigt, mit denen eine Bestimmung qualitativ hoherwertiger Re-
flexionen angestrebt wird, um die Reflexionsfahigkeit von (angehenden) Lehrpersonen
zu bestimmen. Diese Vielfalt erschwert die Vergleichbarkeit bisheriger Forschungsbe-
funde, kann aber auf die Bemiihungen zuriickgefiihrt werden, Reflexionsfédhigkeit gemaf3
der zentralen Bedeutung fiir den fortlaufenden Professionalisierungsprozess (siche Kapi-
tel 2) im Rahmen der Lehrerbildung aufzubauen. Welche Ansétze zur Férderung der Re-

flexionsfahigkeit gewéhlt werden, wird im folgenden Kapitel dargestellt.

3.3 Ansitze zur Forderung der Reflexionsfihigkeit

Die Reflexionsfdhigkeit besitzt eine grole Bedeutung fiir die Professionalitdt von (ange-
henden) Lehrpersonen (Helmke, 2009; Leonhard & Rihm, 2011; Roters, 2012) und soll
daher bereits im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (weiter-)entwickelt
werden (KMK, 2014). Entsprechend der in Kapitel 2.2 aufgezeigten Ansitze zur Erfas-
sung der Reflexionsfihigkeit, werden dabei Reflexionen auf einem hohen Niveau ange-
strebt. Da angenommen wird, dass nicht das Erleben von Praxis per se zu Lernerfolg fiihrt
(Hascher & Wepf, 2007), sind entsprechende Ansétze zur Forderung der Reflexionsfa-
higkeit notwendig. Abendroth-Timmer (2017) nimmt eine Systematisierung dieser An-
sdtze in (1) individuell-monologische, (2) kollegial-dialogische, (3) visualisierende und
(4) experimentelle Ansdtze vor. Diese Ansdtze besitzen teilweise eine Doppelfunktion,
da sie sowohl zur Forderung der Reflexionsfahigkeit dienen als auch zur Erfassung von
Reflexion (siehe Kapitel 2.2) genutzt werden kdnnen. Im Folgenden werden die Ansitze

mit ihrem jeweiligen reflexionsférdernden Potential beschrieben.
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(1) Individuell-monologischer Ansatz

Diesem Ansatz liegt die Annahme zu Grunde, dass eine bewusste Verschriftlichung von
Gedanken und Handlungen reflexive Prozesse anregt (Abendroth-Timmer, 2017; Hatton
& Smith, 1995; Paus & Jucks, 2013). Der bei der Verschriftlichung in positiver Weise
verlangsamte Reflexionsprozess ermoglicht es, sich in der Vergegenwértigung einer
Handlung von dieser zu distanzieren und die eigenen Gefiihle sowie Meinungen zu ob-
jektiveren (Abendroth-Timmer, 2017). Auf diese Weise konnen Haltungen und Uberzeu-
gungen hinterfragt (Paus & Jucks, 2013) oder die Erfahrung mit dem wissenschaftlichen
Diskurs verbunden werden (Abendroth-Timmer, 2017). Zudem ist durch die Dauerhaf-
tigkeit von schriftlichen Reflexionen eine nachtrigliche Re-Interpretation oder Uberar-
beitung der formulierten Schlussfolgerungen und Handlungsalternativen moglich (Art-
mann et al., 2013). Eigene weiterfiihrende Erfahrungen oder neue Erkenntnisse kdnnen
auf diese Weise ergédnzt und zur vorherigen Handlung in Bezug gesetzt werden, sodass
der eigene Lernprozess deutlich werden kann (Artmann et al., 2013). Mit einer wieder-
holten, individuell-monologischen Reflexion ist das Ziel verbunden, spezifische Prakti-
ken der Reflexion und eine reflexive Haltung einzuiiben (Idel & Schiitz, 2017). Dafiir
scheint eine Akzeptanz auf Seiten der Studierenden von groBBer Bedeutung zu sein (Schlag
& Hartung-Beck, 2016). Diese kann durch das Herstellen von Transparenz beziiglich in-
tendierter Ziele sowie durch die Kommunikation des inhaltlichen und zeitlichen Rahmens
der Reflexion unterstiitzt werden (Abendroth-Timmer, 2017; Hatton & Smith, 1995;
Schlag & Hartung-Beck, 2016).

(2) Kollegial-dialogischer Ansatz

Der kollegial-dialogische Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass Reflexion in einem Aus-
tausch mit einem Partner oder innerhalb einer Gruppe stattfindet (Abendroth-Timmer,
2017). Durch das Mitteilen und kritische Diskutieren von Ansichten und Ideen (Hatton
& Smith, 1995) kann ein erweiterter und facettenreicher Blick auf Unterricht eingenom-
men werden, da das individuelle Wissen durch die Perspektiven weiterer Personen er-
ginzt werden kann (Helmke, Helmke & Lenske, 2014; Téanzer, 2015). Dadurch ergibt
sich die Moglichkeit, eigene Einstellungen, Ideen oder Handlungen zu tiberpriifen und zu
verdndern (Wyss, 2013). Grundsétzlich ist zu unterscheiden, dass der Austausch entweder
mit erfahrungsdhnlichen Personen, auch Peers (Schnebel, 2019) oder critical friends
(Hatton & Smith, 1995) genannt, oder mit erfahrungsabweichenden Personen (Lehren-
den, Mentorinnen und Mentoren) stattfinden kann. Die unterstiitzende Wirkung eines

Peer-Austausches wird durch den gleichen sozialen Status und die dhnlichen Kontexte



3 Reflexionsféhigkeit 43

der Peers erzeugt, wodurch ein Hineinversetzen in die Situation und Rahmenbedingungen
des Gegeniibers leicht gelingen kann (Brocke, Briischke, Ogawa-Miiller & Gaede, 2017).
Zudem besitzen Peers einen vergleichbaren Kenntnis- sowie Kompetenzstand und kon-
nen auf einer gemeinsamen Wissensbasis durch bisherige Lehrveranstaltungen agieren,
wodurch theoriebasierte Reflexionen moglich sind (Greiten, 2019). Des Weiteren kann
ein Peer-Austausch dadurch forderlich sein, dass er einen bewertungsfreien Raum schafft,
in dem Gedanken ohne Leistungsdruck geduBert werden konnen (Aufschnaiter, Hofmann
et al., 2019). Eine Beispiel zur Umsetzung des kollegial-dialogischen Ansatzes im Pra-
xissemester stellt das Co-Peer-Learning des KOLBI-Projekts (Kohérenz in der Lehrer-
bildung; Greiten, 2019) dar, bei dem Studierende in Tandems vor, wéhrend und nach den
Unterrichtsvorhaben im Praxissemester gemeinsam Gespriache durchfiihren. Die Gespré-
che erfolgen am Material zum geplanten Unterricht und sind durch Fragen und Impulse
mit Aufforderungscharakter strukturiert, welche den Peer-Partner in der Reflexion unter-
stiitzen.

Wihrend das Potential des Peer-Austausches somit in der Reflexion von Erfahrungen
unter Gleichen besteht, kann der Austausch mit Mentorinnen und Mentoren als statusho-
heren Personen durch ihren Wissensvorsprung forderlich sein (Brocke et al., 2017). Fiir
die Betreuung von Studierenden in Praxisphasen existieren unterschiedliche Konzepte.
In traditionellen Konzepten stehen Mentorinnen und Mentoren und Studierende in einem
hierarchischen Experten-Novizen-Verhéltnis zueinander (Arnold et al., 2011; Fraefel,
2011). Als Expertinnen und Experten fiir Unterrichtspraxis geben Mentorinnen und Men-
toren ihr Wissen an Studierende weiter (Beckmann, 2020). Diese Form der Betreuung
birgt das Risiko einer Tradierungsfalle (Greiten, 2019), wenn Studierende die Verhaltens-
weisen ihrer Mentorinnen und Mentoren unreflektiert iibernehmen und in die bestehende
Schulkultur sozialisiert werden (Beckmann, 2020). Dem Ziel einer reflexiven Betrach-
tung von bestehender Schulpraxis zur (Weiter-)Entwicklung der Professionalitét
(Helmke, 2009; Roters, 2012) steht diese Form der Betreuung eher entgegen. Fiir die
Anregung von Reflexionsfahigkeit scheint eine konstruktivistisch orientierte Betreuung
hilfreich zu sein (Linninger, 2016), bei der angehende Lehrpersonen aktiv ermutigt wer-
den, sich im Unterricht auszuprobieren und die eigenen Erfahrungen zu reflektieren. Kon-
zepte, welche sich durch eine konstruktivistische Ausrichtung der Betreuung von Studie-
renden auszeichnen, sind z. B. das fachspezifische Unterrichtscoaching (Staub & Kreis,

2013) oder das Reflexive Praktikum (Felten, 2005). In diesen Konzepten werden Studie-
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rende durch eine ko-konstruktive Entwicklung und Reflexion von Unterricht in authenti-
sche Aufgaben der Schulpraxis einbezogen (Beckmann, 2020). Im Rahmen des fachspe-
zifischen Unterrichtscoachings iibernehmen Studierende und coachende Lehrpersonen in
gemeinsamer Verantwortung die Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht
(Staub & Kreis, 2013). Neben der Vorbesprechung von Unterricht als zentrale Lerngele-
genheit wird auch die Reflexion des Unterrichts in einem ko-konstruktiven Dialog anhand
von theoriebasierten Leitfragen vorgenommen (Staub, Waldis, Futter & Schatzmann,
2014). Das Konzept des Reflexiven Praktikums zeichnet sich dadurch aus, dass Mento-
rinnen und Mentoren das Unterrichtshandeln der Studierenden unter einem zuvor bespro-
chenen Auftrag beobachten und dieser bei der Nachbesprechung des Unterrichts aufge-
griffen wird (Felten, 2005). Wahrend der datengestiitzten Reflexion agieren die Mento-
rinnen und Mentoren unterstiitzend, da Studierende selbst aktiv nach Handlungsalterna-
tiven suchen und Konsequenzen formulieren (Felten, 2005).

Fiir eine forderliche Gestaltung dieser Unterrichtsnachbesprechungen als relevante Lern-
gelegenheiten fiir die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit (Futter, 2017; Schnebel,
2009; Schiipbach, 2007) lassen sich einige grundlegenden Empfehlungen identifizieren.
Ein gleichberechtigter Dialog zwischen Mentorinnen und Mentoren und Studierenden er-
moglicht eine ko-konstruktive Reflexion von Unterricht (Staub et al., 2014), in die beide
Seiten Wissen und Themen aktiv einflieBen lassen konnen (Futter, 2017). Auf diese
Weise konnen reflexive Anlédsse geschaffen werden, in denen Studierende ihren Unter-
richt selbst reflektieren, anstatt diesen nur durch Mentorinnen und Mentoren bewerten zu
lassen (Krieg & Kreis, 2014). Eine Bediirfnisklarung im Vorfeld der Reflexion ermdg-
licht es, individuell bedeutsame Elemente der Nachbesprechung festzulegen (Aufschnai-
ter, Hofmann et al., 2019). Dies kann in Form eines vorab festgelegten Beobachtungsauf-
trags erfolgen (Felten, 2005) oder indem Studierende den Fokus bzw. das Thema der Re-
flexion nach dem Unterricht selbst auswihlen (Kretschmer & Stary, 2010). Eine konkrete
Fragestellung kann dabei gezielt den Reflexionsprozess anregen und damit Entwick-
lungsperspektiven erdffnen (Ténzer, 2015). Neben der Klarung des inhaltlichen Rahmens
von Nachbesprechungen, sollen klare Zeitabsprachen getroffen werden (Just, 2005).
Auch wenn keine eindeutigen Empfehlungen zur Dauer von Nachbesprechungen vorlie-
gen (Vincenz, Beckmann & Ehmke, 2018), so soll auf einen ausreichenden zeitlichen
Abstand zum durchgefiihrten Unterricht geachtet werden, um eine kritische Distanz auf-
bauen zu konnen (Fischdder, Kranz-Uftring & Schomacher, 2008; Kretschmer & Stary,

2010). Zur Unterstiitzung einer systematisch strukturierten Nachbesprechung, kénnen
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schlieBlich schriftliche Unterlagen wie z. B. Unterrichtsplanungen (Kretschmer & Stary,
2010), dokumentierte Beobachtungen (Felten, 2005) oder Videoaufzeichnungen (Téanzer,
2015) hilfreich sein, mit denen das Erlebte gemeinsam betrachtet und gedanklich geord-
net werden kann. An dieser Stelle werden Uberschneidungsméglichkeiten zum visuali-

sierenden Ansatz deutlich.

(3) Visualisierender Ansatz

Der Einsatz von Unterrichtsvideos, als Realisierung des visualisierenden Ansatzes, er-
langt innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zunehmend an Bedeutung (Stef-
fensky & Kleinknecht, 2016). Unterrichtsvideos eroffnen die Moglichkeit, das eigene
Handeln aus einer AuBlenperspektive wahrzunehmen (Krammer, Hugener & Biaggi,
2012) und somit die fiir Reflexion notwendige kritische Distanz zum Unterrichtsgesche-
hen einzuiiben (Abendroth-Timmer & Frevel, 2013; Wyss, 2013). Eingeschliffene Rou-
tinen oder problematische Aspekte konnen auf diese Weise festgestellt und innerhalb der
Reflexion bearbeitet werden (Wyss, 2013). Die Moglichkeit zur wiederholten Betrach-
tung der Unterrichtssituation (Reusser, 2005) kann eine vertiefte Reflexion begiinstigen,
da zahlreiche Details sichtbar werden und Handlungsalternativen ohne Zeitdruck gene-
riert werden konnen (Hilzensauer, 2017). Auf diese Weise kann Unterricht aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln und unter zahlreichen Reflexionsaspekten betrachtet werden
(Krammer & Reusser, 2005). Unterrichtsvideos konnen als Grundlage fiir einen reflexi-
ven Austausch dienen und werden daher auch im kollegial-dialogischen Ansatz einge-
setzt. Durch eine Diskussion iiber Unterrichtsvideos wird der Aufbau einer gemeinsamen
Fachsprache und das Verkniipfen theoretischer Fachbegriffe mit der konkreten Unter-
richtssituation ermdglicht (Krammer et al., 2012). Ebenso werden Anregungen und Im-
pulse zu konkreten Handlungsmoglichkeiten im Austausch generiert (Krammer & Reus-
ser, 2005). Zudem konnen durch eine gemeinsame Reflexion von Unterrichtsvideos
Kenntnisse tiber Reflexion aufgebaut werden, indem unterstiitzend ein Reflexionsgertist
genutzt wird, welches die Elemente einer Reflexion (Kapitel 2.1) als Orientierung enthélt
(Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019). Eine strukturierte Anleitung wihrend der Reflexion
von Videos scheint bedeutend zu sein, um sicherzustellen, welche Aspekte im Fokus der

Reflexion stehen sollen (van Es & Sherin, 2002).

(4) Experimenteller Ansatz

Gemal der Konzeptualisierung von Reflexion nach Schon (1983) als reflection-in-action

oder reflection-on-action (Kapitel 2.1) ist Reflexion mit dem korperlichen Erleben einer
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Handlungssituation verbunden (Abendroth-Timmer, 2017). Eine Mdglichkeit zur Ver-
kniipfung von konkreten Handlungen und Reflexion bildet der Ansatz der Aktionsfor-
schung (Altrichter & Posch, 2007). Dieser Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass Lehr-
personen selbst eine systematische Untersuchung beruflicher Situationen vornehmen, um
die Qualitit ihrer Unterrichtspraxis zu verbessern (Altrichter, Posch & Spann, 2018). Die
Untersuchung erfolgt anhand von Fragestellungen aus der eigenen schulischen Praxis, die
als relevant fiir die Berufstatigkeit angesehen werden. In einem Kreislauf von Aktion und
Reflexion (Altrichter & Posch, 2007) wird riickblickend eine Erklarung fiir die erlebte
Situation gesucht und damit eine ,,praktische Theorie® (S. 328) entwickelt. Von dieser
Theorie ausgehend werden neue Ideen und Strategien fiir das praktische Handeln formu-
liert. Die Erfahrungen bei der Umsetzung der Ideen bilden wiederum die Grundlage zur
Fortfithrung der Reflexion und Weiterentwicklung der urspriinglichen praktischen Theo-
rie (Altrichter et al., 2018). Zur Untersuchung der ausgewihlten Situation werden Lehr-
personen ermutigt, verschiedene Perspektiven zu sammeln und ihre Wahrnehmung mit
einem externen Beobachter zu vergleichen oder eine distanzierte Perspektive durch Au-
dio- bzw. Videoaufnahmen einzunehmen (Altrichter et al., 2018). Durch das Einholen
kritischer Riickmeldungen von Kolleginnen und Kollegen sowie dem Abgleich der eige-
nen Wahrnehmung mittels Videos ergeben sich Anknilipfungsmdéglichkeiten zum kolle-
gial-dialogischen sowie visualisierenden Ansatz.

Die Wechselseitigkeit der Aktionsforschung ermdoglicht einerseits neue Handlungsmog-
lichkeiten durch Reflexion, andererseits werden Reflexionsergebnisse durch das Handeln
tiberpriift. Das Ziel der Aktionsforschung ist daher, sowohl zur Entwicklung der unter-
suchten Praxis als auch zu praktischen und wissenschaftlichen Erkenntnissen iiber diese
Praxis beizutragen (Altrichter et al., 2018). Auf diese Weise sollen Lehrpersonen zur
selbststindigen Bewiltigung von Problemen der Praxis, zur Umsetzung von Innovationen

sowie zur Uberpriifung dieser angeregt werden (Altrichter & Posch, 2007).

Anhand des Kapitels konnte aufzeigt werden, dass verschiedene Ansétze zur Forderung
der Reflexionsfihigkeit existieren, deren Einsatz im Rahmen der Lehrerinnen- und Leh-
rerausbildung eine positive Entwicklung der Reflexionsfihigkeit von (angehenden) Lehr-
personen versprechen. Hacker (2017) stellt in diesem Zusammenhang jedoch in Frage,
ob eine umfassende Forderung tatsidchlich zur Steigerung der Reflexionsfahigkeit fiihrt,
da Studierende durch zahlreiche Reflexionsauftrige und -aufgaben in einen Abarbei-

tungsmodus gelangen konnen, welcher eher ,,zu Formen defensiven Reflektierens*
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(S. 24), als zur Herausbildung einer reflexiven Haltung fithren kann. Neben dieser Gefahr
eines ,,UbermaR an veranlasster Reflexion (Hicker, 2017, S. 23), duBert Hicker (2019)
aufgrund bisheriger Schwierigkeiten, Reflexion konsensfahig zu definieren und zu ope-
rationalisieren (siche Kapitel 2.1 und Kapitel 2.2), Zweifel an der Steigerung von Refle-
xionsfahigkeit durch gezielte Interventionen im Rahmen des Studiums.

Inwiefern die dargestellten Ansétze der Forderung zur positiven Entwicklung der Refle-
xionsfahigkeit in bisherigen Studien beitragen konnten, zeigt der Forschungsstand im fol-

genden Kapitel.

3.4 Forschungsstand zur Entwicklung der Reflexionsfihigkeit

In diesem Kapitel werden ausgewéhlte Forschungsbefunde zur Entwicklung der Reflexi-
onsfahigkeit differenziert nach Studien im Kontext universitirer Lehrveranstaltungen
(Kapitel 3.4.1) und im Kontext schulischer Praxisphasen (Kapitel 3.4.2) dargestellt. Zu
letzteren Studien werden auch solche hinzugenommen, die im Rahmen von Begleitver-
anstaltungen zu Praxisphasen durchgefiihrt wurden. Entsprechend der bereits in Kapi-
tel 3.2 vorgenommenen Auswahl werden solche Studien aufgefiihrt, welche die Entwick-
lung der Reflexionsfdhigkeit im Verlauf einer Praxisphase oder durch den Vergleich von
zwel Messzeitpunkten mittels handlungsorientierter Verfahren (anstelle von Selbstein-
schitzungen) untersuchen sowie durch ausreichende Angaben zum Studiendesgin und
deren Ergebnissen moglichst zuverldssige Forschungsbefunde liefern.

In einer tabellarischen Darstellung werden die Studien in chronologischer Reihenfolge
aufgefiihrt und die Lerngelegenheit beschrieben, welche bei der entsprechenden Stich-
probe zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit beitragen soll. Sofern dabei einer der in
Kapitel 3.3 dargestellten forderlichen Ansétze verwendet wurde, wird dieser Ansatz der
Lerngelegenheit entsprechend in Klammern zugeordnet. Studien mit Bezug zum Praxis-
semester sind fett gedruckt. Der verwendete Ansatz zur Erfassung von Reflexion wird
innerhalb der tabellarischen Ubersicht kurz genannt, ihre spezifische Ausgestaltung

wurde bereits in Kapitel 3.2 dargestellt.

3.4.1 Befunde im Kontext universitirer Lehrveranstaltungen

Die folgende Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Forschungsbefunde der Studien,
welche die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit im Kontext universitirer Lehrveranstal-

tungen untersucht haben. Anschlieend an die Tabelle werden die Ergebnisse hinsichtlich
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der jeweiligen forderlichen Ansitze diskutiert, durch welche sich die Lehrveranstaltun-

gen der aufgefiihrten Studien auszeichneten.

Tabelle 3: Studien zur Entwicklung der Reflexionsfihigkeit im Kontext universitdrer

Reflexion ei-
ner Text-Vig-
nette)

Lehrveranstaltungen
Studie Stichprobe und Lerngelegenheit Zentrale Forschungsbefunde
Liisebrink und ~ Pré-Post-Design mit N=17 Studierenden Es bestehen keine signifikanten Unter-
Grimminger eines sportdidaktischen Seminars, ge- schiede des Reflexionsniveaus vor und
(2014) meinsames fallorientiertes Arbeiten (ko/- nach der Seminarveranstaltung. Die Ent-
(schriftliche legial-dialogisch) wicklungsverldufe zeigen eine grofle Va-

rianz.

Klempin
(2019)

(schriftliche
Reflexion ei-
ner Text-Vig-
nette)

Pra-Post-Kontrollgruppendesign mit
N=169 Studierenden eines englischdidak-
tischen Seminars im Lehr-Lern-Labor,
drei Interventionsgruppen erhalten Forde-
rung z. B. durch strukturierte Reflexions-
sitzungen anhand des reflective cycle
(Rodgers, 2002) und unterscheiden sich
hinsichtlich des zusétzlichen Einsatzes ei-
nes Eigen- oder Fremdvideos (experi-
mentell, visualisierend)

Die Entwicklung der Reflexionstiefe in
den Interventionsgruppen unterscheidet
sich signifikant positiv von der Kontroll-
gruppe. Es bestehen keine Unterschiede
in der Reflexionstiefe zwischen den drei
Interventionsgruppen.

Die Reflexionsbreite unterscheidet sich in
drei von vier Dimensionen in den Inter-
ventionsgruppen signifikant positiv von
der Kontrollgruppe. Es bestehen keine
Unterschiede in der Reflexionsbreite zwi-
schen den drei Interventionsgruppen.

Kobl (2021)

(schriftliche
Reflexion ei-
nes eigenen
Unterrichtsvi-
deos)

Pra-Post-Kontrollgruppendesign mit
N=58 Studierenden eines Chemiedidak-
tik-Seminars zur Planung, Durchfiihrung
und Reflexion von Unterricht inklusive
einer theoretischen Einheit zur Reflexion
(zweimalige Uberarbeitung und Durch-
fithrung des Unterrichts), Interventions-
gruppen reflektieren Unterricht anhand
eines eigenen Videos und unterscheiden
sich hinsichtlich eines zusitzlichem
Feedbacks zum Unterricht, Kontroll-
gruppe reflektiert eigene Planung anhand
Hospitation und Video einer Interventi-
onsgruppe (experimentell, visualisierend,
dialogisch)

Die Reflexionstiefe nimmt in beiden In-
terventionsgruppen im Verlauf des Semi-
nars signifikant zu, wihrend in der Kon-
trollgruppe keine signifikante Steigerung
vorliegt. Zwischen den beiden Interventi-
onsgruppen zeigen sich keine signifikan-
ten Unterschiede.

Die aufgefiihrten Forschungsbefunde zeigen einerseits, dass sich die Reflexionsfdhigkeit
im Verlauf von universitidren Lehrveranstaltungen nicht weiterentwickelt (Liisebrink &
Grimminger, 2014). Andererseits ist im Rahmen zweier Interventionsstudien eine Steige-

rung der Reflexionsfahigkeit gelungen (Klempin, 2019; Kobl, 2021). Die Lerngelegen-
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heiten dieser beiden Studien zeichnen sich dadurch aus, dass zentrale Aspekte von Refle-
xion innerhalb der jeweiligen Lehrveranstaltung gezielt thematisiert wurden. Daher konn-
ten eine Vermittlung von Kenntnissen zur Reflexion und der Einsatz eines Reflexionsge-
rlists in Form eines Reflexionskreislaufs (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019) fiir die
Entwicklung der Reflexionsféhigkeit hilfreich sein. Beide Interventionsstudien zeichnen
sich zudem durch einen experimentellen Ansatz aus, da die Studierenden im Rahmen der
jeweiligen Lehrveranstaltung Unterricht planen, in einem Lehr-Lern-Labor durchfiihren
und anschlieBend reflektieren (Klempin, 2019; Kobl, 2021). Dariiber hinaus kdnnte in der
Untersuchung von Kobl (2021) das wiederholte Reflektieren bzw. Uberarbeiten von Un-
terricht sowie die videobasierte Reflexion des eigenen Unterrichts (visualisierender An-
satz) zu einer signifikanten Verbesserung der Reflexionsfahigkeit beider Interventions-
gruppen geflihrt haben. Das zusitzliche Feedback zum durchgefiihrten Unterricht scheint
sich allerdings nicht auf die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit auszuwirken (Kobl,
2021), sodass anhand dieser Studie sowie anhand der Befunde von Liisebrink und Grim-
minger (2014) eine forderliche Wirkung des dialogischen Ansatzes noch nicht belegt wer-
den kann.

Erginzend zu diesen Forschungsbefunden konnen Evaluationsergebnisse einiger Lehr-
veranstaltungen hinzugezogen werden, welche sich auf unterstiitzende Elemente bei der
Reflexion von Unterricht beziehen (Berndt & Hécker, 2017; Herbst, 2019; Hilzensauer,
2017). Das Feedback der Studierenden zeigt, dass Video(selbst)analysen und kollegiale
Fallberatungen als hilfreich eingeschitzt werden, da die Einnahme einer Aullenperspek-
tive zur Identifizierung von Verbesserungsmoglichkeiten niitzlich ist und der Austausch
mit Peers iiber dhnlich erlebte Situationen gewinnbringende Anregungen fiir die weitere
Praxis liefern kann (Herbst, 2019). Studierende messen der Beobachtung des eigenen
Handelns im Rahmen von Videoaufzeichnungen eine zentrale Bedeutung fiir den Refle-
xionsprozess bei (Hilzensauer, 2017). Die Ergebnisse dieser beiden Befragungen kdnnen
als Hinweis zum Potential des visualisierenden sowie des dialogischen Ansatzes aufge-
fasst werden. Des Weiteren geben Studierende an, dass neue Sachverhalte und subjektiv
bedeutsame Themen, welche die Mdglichkeit zur Uberpriifung bzw. Weiterentwicklung
eigener Perspektiven erdffnen, niitzliche Bedingungen zur Anregung von Reflexion im
Rahmen von Lehrveranstaltungen sind (Berndt & Hécker, 2017). Um der Gefahr einer
,veranlassten Reflexion® (Héicker, 2017, S. 23) entgegenzuwirken, scheint somit die Be-
rlicksichtigung der individuellen Perspektiven der Studierenden bei der Forderung der

Reflexionsfahigkeit bedeutsam zu sein.
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Obwohl die Reflexionsfdhigkeit von Studierenden einerseits relativ gering ausgepragt zu
sein scheint (Liisebrink & Grimminger, 2014), geben die aufgefiihrten Forschungsbe-
funde andererseits Hinweise darauf, dass eine Entwicklung der Reflexionsféhigkeit unter
Einsatz bestimmter MaBnahmen bzw. im Rahmen spezieller Settings moglich sein kann
(Klempin, 2019; Kobl, 2021). Inwiefern eine Forderung der Reflexionsfahigkeit auch im

Kontext schulischer Praxisphasen mdglich ist, wird im folgenden Kapitel fokussiert.

3.4.2 Befunde im Kontext schulischer Praxisphasen

Zur Darstellung des Forschungsstandes beziiglich der Entwicklung von Reflexionsfahig-
keit innerhalb von Praxisphasen werden in der folgenden Tabelle 4 ausgewéhlte Studien
aufgefiihrt, dessen Ergebnisse anschlieBend hinsichtlich der in Kapitel 3.3 erlduterten for-

derlichen Ansitze diskutiert werden.

Tabelle 4: Studien zur Entwicklung der Reflexionsfihigkeit im Kontext schulischer Pra-

xisphasen

Studie Stichprobe und Lerngelegenheit Zentrale Forschungsbefunde
Hatton und N=60 Studierende, welche ein Seminar Die Reflexionen der Studierenden konn-
Smith (1995) (,Teaching and Learning™) sowie ein ten groftenteils der ,.descriptive reflec-
(schriftliche Praktikum absolvierten, Peer-Austausch tion“ zugeordnet werden, lediglich drei
Reflexion ci- zur Planung von Unterricht vor dem Prak- Dokumente zeigten Reflexionen der
gener Erfah- tikum (kollegial-dialogisch), schriftliche hochsten Niveaustufe (,,critical reflec-
rungen des Se- Berichte iiber Durchfiihrung und Refle- tion®). Der grofite Anteil an ,,dialogic re-
minars und xion von Unterricht wihrend und nach flection wurde in den Berichten ver-
Praktikums) dem  Praktikum (individuell-monolo- zeichnet, die sich auf das videobasierte

gisch), Gruppeninterviews zur Reflexion Gruppeninterview bezogen.

des Unterrichts anhand videographierter

Unterrichtsausschnitte  (kollegial-dialo-

gisch, visualisierend),
Felten (2005)  Prd-Post-Kontrollgruppen-Design mit Die Studierenden des Reflexiven Prakti-
(verbale Re- N=80 Studierenden und N=57 Lehrperso- kums erreichten bei der Reflexion ihres
flexion im nen im Reflexiven Praktikum vs. reguldren eigenen Handelns und ihres eigenen Fort-

. Praktikum, Intervention zum Reflexiven schritts im Praktikum ein hoheres Refle-

halbstandardi-

sierten Inter-
view)

Praktikum umfasst vorbereitende Weiter-
bildung und unterstiitzende MafBnahmen
wihrend der Durchfiihrung

xionsniveau als Studierende im reguliren
Praktikum.

Leonhard und

Pra-Post-Kontrollgruppen-Design mit

Die Ergebnisse basieren auf Reflexionen

Rihm (2011) N=164 Studierenden im Einfithrungsprak- von n=96 Studierenden:
(schriftliche tikum, zwei Form.ate. de.r Praktikumsbe- Im Format ,,Kontinuierliche Betreuung*
. treuung: 1. ,,Kontinuierliche Betreuung™ . . .
Reflexion von i . i i konnte eine Steigerung der Reflexions-
(zweisemestrige  Betreuung  inklusive . . . .
Text- bzw. Praktik bereitu it oleichblei tiefe im Vergleich zur Kontrollgruppe er-
Bild-Vignet- raxtikumsvorbereitung - mit - £eICAbICl o1t werden. Studierende des Formats

ten)

bender Studierendengruppe und Dozieren-

,.Begleitseminar unterscheiden sich
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Studie

Stichprobe und Lerngelegenheit

Zentrale Forschungsbefunde

den sowie Einsatz von Entwicklungsport-
folios), 2. ,Begleitseminar® (einsemest-
rige Betreuung parallel zum Praktikum
mit unterschiedlichen Studierendengrup-
pen), Kontrollgruppe absolviert Praktikum
ohne Begleitseminar

nicht signifikant in der Reflexionstiefe
und -breite von der Kontrollgruppe.

Artmann et al.
(2013)

(schriftliche
Reflexion ei-
gener Pra-
xiserfahrungen
im Portfolio)

N=57 Studierende eines Modellstudien-
gangs der Universitit Koln zur Verkniip-
fung von Hospitationen an Kooperations-
schulen mit Lehrveranstaltungen, beinhal-
tet Portfolioarbeit mit Schreibanldssen
strukturiert durch Leitfragen (individuell-
monologisch)

Die Reflexionen verbleiben auch nach
dem Seminar und den Praxiserfahrungen
hiufig auf dem Niveau der ,,descriptive
reflection®. Annahmen werden selten ex-
pliziert und in eine begriindete Argumen-
tation tiberfiihrt.

Wyss (2013)

(verbale Re-
flexion eines
eigenen Unter-
richtsvideos
im Stimulated-
Recall-Inter-
view)

N=21 Lehrpersonen im ersten Berufsjahr
und N=9 erfahrene Lehrpersonen, Erhe-
bung zu Beginn und am Ende des ersten
Berufsjahrs bzw. bei den erfahrenen Lehr-
personen nur zum 2. MZP

Die Reflexionen der jungen sowie erfah-
renen Lehrpersonen stellen meist ,,per-
sonliche Erlduterungen/Erklérungen® dar
oder sind reine beschreibende Aussagen.
Der Fokus der Reflexionen liegt haufig
auf dem Handeln der Lehrpersonen
selbst, die Perspektive der Lernenden
wird nur bei ca. 20% der Aussagen be-
riicksichtigt. Bei ca. 80% der Aussagen
werden keine Handlungsalternativen ge-
nannt.

Schlag und
Hartung-
Beck (2016)

(schriftliche

Reflexion von
Ereignissen im
Lerntagebuch)

N=161 Studierende der bildungswissen-
schaftlichen Begleitung im Praxissemes-
ter, Thematisierung relevanter Aspekte
von Reflexion wahrend der Vorbereitung,
zweiwochentliches Feedback zu Portfo-
lioeintragen (individuell-monologisch)

Die Ergebnisse basieren auf Portfolios
von n=69 Studierenden:

Der grofite Teil der Portfolioeintrige ist
dem Niveau der ,,descriptive reflection”
zuzuordnen (682/1165 Eintrége). Hohere
Niveaustufen sind in einem geringen
Mafe vertreten (71 Eintrége).

Windt und
Lenske (2016)

(verbale Re-
flexion eige-
nen Unter-
richts)

N=12 Lehramtsanwérterinnen und -an-
wirter aus verschiedenen Seminaren in
NRW, miindliche Stellungnahmen zu
selbst durchgefiihrtem Sachunterricht im
Rahmen von Unterrichtsbesuchen

Beziiglich der Kategorie ,,Vollstindig-
keit* zeigt sich keine signifikante Veréin-
derung der Unterrichtsreflexionen im
Verlauf des Vorbereitungsdienstes. Die
bei der Reflexion angesprochenen As-
pekte nehmen allerdings iiber die Zeit
signifikant zu.

Guardiera et
al. (2018)

(schriftliche
Reflexion ei-
ner Text-Vig-
nette)

Pra-Post-Design mit N=37 Studierenden
einer Lehrveranstaltung der Universitit
KoIn zur Vorbereitung auf das Praxisse-
mester mit dem Gegenstandsbereich In-
klusion und Heterogenitit; wiederholte
Analyse von padagogischen Féllen im Se-
minar (kollegial-dialogisch)

Nach der Lehrveranstaltung sind in allen
Fallanalysen wissenschaftliche Wissens-
bestdnde vorhanden. Zudem erweitern
bzw. verdndern 21 von 37 Studierende
ihre Perspektiven, wiahrend sechs Studie-
rende bei ihren urspriinglichen Perspekti-
ven bleiben.
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Studie

Stichprobe und Lerngelegenheit

Zentrale Forschungsbefunde

Kempin et al.

Pré-Post-Design mit N=67 Studierenden

Bei Betrachtung der Reflexionsféhigkeit

(2020) entsprechend der jeweiligen Wissensba-

sis (fachlich, fachdidaktisch, péadago-

im Praxissemester Physik an vier ver-

(verbale Re- schiedenen Universitéten (Bremen, Pots- > 1ch, - . tisc
flexion von dam, Aachen, Paderborn) gisch), .zelgt SI.Ch eine Slgnlﬁkante Zu-
Video-Vignet- nahme im Bereich der Reflexion iiber pd-
ten) dagogische Themen.

Studierende geben zudem an, im Praxis-
semester hédufiger iiber piddagogische
Themen mit ihren Mentorinnen und
Mentoren zu reflektieren als iiber fachli-

che oder fachdidaktische Fragen.

Im Kontext von Praxisphasen ergeben die Forschungsbefunde ein dhnliches Bild beziig-
lich der Entwicklung von Reflexionsfahigkeit wie im Kontext von universitdren Lehrver-
anstaltungen. Einige Studien zeigen, dass sich die Reflexionen im Verlauf von Praxispha-
sen kaum verdndern und die Reflektierenden hdufig auf einer deskriptiven Ebene verblei-
ben (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995, Schlag & Hartung-Beck, 2016, Wyss,
2013). Auf diesem Reflexionsniveau werden meist einzelne Aspekte des Unterrichts ein-
seitig reflektiert, ohne die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler zu berticksichtigen
oder Handlungsmoglichkeiten zu diskutieren (Wyss, 2013). Reflexive Elemente, die ho-
heren Niveaustufen zugeordnet werden konnen, sind lediglich in geringem Mal3e zu ver-
zeichnen (Hatton & Smith, 1995; Wyss, 2013). Wiederholtes Reflektieren z. B. im Rah-
men von Lerntagebiichern (Artmann et al., 2013; Schlag & Hartung-Beck, 2016) oder
nach Unterrichtsbesuchen (Windt & Lenske, 2016) scheint nicht grundsétzlich zu voll-
standigeren oder qualitativ hoheren Reflexionen beizutragen.

Mogliche Hinweise zur Erkldrung dieser Forschungsbefunde konnen Studien liefern, wel-
che die Tatigkeiten (Gemsa & Wendland, 2011; Konig et al., 2018) sowie Unterrichtsbe-
sprechungen (Schnebel, 2009; Schiipbach, 2007) innerhalb von Praxisphasen untersuch-
ten. Dabei zeigte sich, dass der Fokus fiir Studierende eher auf den Planungs- und Durch-
fithrungsaktivitéten von padagogischen Handlungssituationen liegt (Gemsa & Wendland,
2011; Konig et al., 2018) als auf der forschungsmethodischen Erkundung oder der Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis. Diese Fokussierung auf den Bereich des Unterrichtens
lasst somit weniger Moglichkeiten zur Reflexion von Unterricht zu. Zudem scheinen die
Lerngelegenheiten zur Reflexion, welche im Rahmen von Unterrichtsnachbesprechungen

stattfinden, selten zu ko-konstruktiven (Staub et al., 2014) oder selbststindigen Reflexi-
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onen mit Bezug zur Theorie (Krieg & Kreis, 2014) anzuregen, da Mentorinnen und Men-
toren primdr Einschdtzungen zum beobachteten Unterricht in Form von positiven und
negativen Bewertungen duBlern und erfahrungsbasierte Tipps als Verbesserungsvor-
schldge nennen (Schnebel, 2009; Schiipbach, 2007). Dieses Vorgehen entspricht zwar
den Erwartungen der Studierenden, da sie sich hdufig Beratung in Form von Tipps und
Hinweisen z. B. im Umgang mit Unterrichtsstorungen erhoffen (Schiipbach, 2007). Die
Erfahrungen und Verhaltensweisen der Mentorinnen und Mentoren werden als hohe Ex-
pertise und bedeutsame Quelle fiir das eigene Lernen wahrgenommen (Hascher, 2012;
Rothland & Boecker, 2014). Allerdings birgt eine solche, primér auf Erfahrungswissen
beruhende und wenig konstruktivistische Form der Betreuung, die Gefahr einer unreflek-
tierten Ubernahme von Konzepten und Unterrichtspraktiken (Rothland & Boecker,
2014). Diese ,, Tipps- und Tricks-Vermittlungskultur® (Hascher, 2012, S. 112) steht somit
entgegen dem Anspruch des Praxissemesters, eine kritisch-reflexive Haltung gegeniiber

der Praxis einzunehmen (Konig & Rothland, 2018).

Dennoch ist innerhalb einzelner Studien eine Steigerung (von Teildimensionen) der Re-
flexionsfahigkeit gelungen (Felten, 2005; Kempin et al., 2020; Leonhard & Rihm, 2011).
Zur Interpretation der Ergebnisse von Kempin et al. (2020) konnen Unterrichtsnachbe-
sprechungen als relevanter Faktor fiir die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit in Be-
tracht gezogen werden (kollegial-dialogischer Ansatz). Die Fokussierung auf padagogi-
sche Themen bei der gemeinsamen Reflexion mit Mentorinnen und Mentoren kdnnte
moglicherweise die Steigerung der Reflexionsfihigkeit von Studierenden beziiglich die-
ser Wissensbasis erkldren (Kempin et al., 2020). Zudem scheinen besondere Formate der
Betreuung eine hohere Reflexionsféhigkeit begiinstigen zu konnen (Felten, 2005; Leon-
hard & Rihm, 2011). So zeigte sich bei Leonhard und Rihm (2011), dass die Reflexions-
tiefe im Rahmen eines iiber mehrere Praxisphasen andauernden, kontinuierlichen Begleit-
formats gesteigert werden konnte, welches sich durch gleichbleibende Studierendengrup-
pen sowie betreuende Dozierende auszeichnet. Ebenso konnten signifikant hohere Werte
der Reflexionstiefe von Studierenden im reflexiven Praktikum (Felten, 2005) erzielt wer-
den. Die gemeinsam verantwortete Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht, durch
welche sich dieses Praktikumskonzept auszeichnet, stiitzt das Potential des kollegial-di-
alogischen Ansatzes zur Forderung der Reflexionsfahigkeit. Zudem scheint sich eine vor-
bereitende Weiterbildung der Mentorinnen und Mentoren im reflexiven Praktikum for-
derlich auf die Entwicklung der Studierenden auszuwirken (Felten, 2005). Dies kann als

Hinweis verstanden werden, dass eine Forderung von Reflexionsfihigkeit nicht nur die
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Studierenden fokussieren, sondern ebenfalls die Unterstiitzung der Mentorinnen und
Mentoren einschlieBen sollte, da diese das Verhalten der Studierenden prigen kdnnen
(Ko6nig & Rothland, 2018). Auch die Befunde von Guardiera et al. (2018) und Hatton und
Smith (1995) lassen auf das Potential des kollegial-dialogischen Ansatzes schlieBBen, da
eine Verdnderung eingenommener Perspektiven (Gueardiera et al., 2018) und Reflexio-
nen hoherer Niveaustufen (Hatton & Smith, 1995) in einem Zusammenhang zu Peer-
Gruppen-Diskussionen zu stehen scheinen. Da die Peer-Gruppen-Diskussionen bei Hat-
ton und Smith (1995) auf einen videographierten Unterrichtsausschnitt bezogen waren,
konnen diese Befunde auch als Hinweis auf das Potential des visualisierenden Ansatzes

interpretiert werden.

Erginzend zu diesen Forschungsbefunden liefert die Studie von Linninger (2016), bei der
die Reflexionsfahigkeit auf Basis von Selbsteinschitzungen erfasst wurde (sieche Anhang
A.1), Hinweise zur Forderung der Reflexionsfdhigkeit. So scheint eine aktive Beteili-
gung, im Sinne eines Diskutierens verschiedener Ansichten innerhalb des Studiensemi-
nars (kollegial-dialogischer Ansatz), positiv mit der Reflexionsfihigkeit zusammenzu-
héngen (Linninger, 2016). Dariiber hinaus erwies sich eine konstruktivistisch-orientierte
Form der Betreuung von angehenden Lehrpersonen, welche sich durch eine aktive Betei-
ligung dieser am eigenen Entwicklungsprozess auszeichnet, als pradiktiv fiir die Entwick-
lung von Reflexionsfahigkeit (Linninger, 2016). Damit kann die Bedeutung einer kon-
struktivistischen Betreuung von angehenden Lehrpersonen wihrend Praxisphasen ge-
stiitzt werden, um der Gefahr einer unreflektierten Ubernahme von Konzepten und Un-

terrichtspraktiken (Rothland & Boecker, 2014) entgegenzuwirken.

Zusammenfassend kann anhand der aufgefiihrten Forschungsbefunde in Kapitel 2.4.1 und
Kapitel 2.4.2 angenommen werden, dass die Reflexionsfihigkeit von Studierenden, auch
iber den Verlauf von universitiren Lehrveranstaltungen bzw. schulischen Praxisphasen
hinweg, ein geringes Niveau aufweist (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995; Lii-
sebrink & Grimminger, 2014; Schlag & Hartung-Beck, 2016; Wyss, 2013). Eine schlichte
Anwendung scheint nicht zur Entwicklung von Reflexionsfahigkeit beizutragen, sodass
eine gezielte Forderung notwendig ist (Windt & Lenske, 2016). Diesbeziiglich konnte
gezeigt werden, dass eine Forderung im Rahmen von universitiren Lehrveranstaltungen
und schulischen Praxisphasen unter bestimmten Bedingungen gelingen kann (Felten,
2005; Kempin et al., 2020; Klempin, 2019; Kobl, 2021; Leonhard & Rihm, 2011). Einige

Forschungsbefunde weisen besonders auf das Potential des kollegial-dialogischen sowie
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visualisierenden Ansatz zur Forderung der Reflexionsfahigkeit hin. So scheint der Einsatz
von Unterrichtsvideos (Herbst, 2019; Hilzensauer, 2017; Kobl, 2021) sowie ein gemein-
samer Austausch von Erfahrungen mit Peers bzw. mit Mentorinnen und Mentoren (Fel-
ten, 2005; Hatton & Smith, 1995; Herbst, 2019; Linninger, 2016) fiir die Entwicklung
von Reflexionsfdhigkeit im Kontext universitdrer Lehrveranstaltungen und schulischer
Praxisphasen relevant sein zu konnen. Dabei kann sich eine gezielte Vermittlung von
Kenntnissen und Wissen iiber Reflexion u. a. durch den Einsatz von Reflexionskreisldu-

fen forderlich auswirken (Klempin, 2019; Kobl, 2021).

Forschungsmethodisch sind die aufgefiihrten Befunde vor dem Hintergrund zu betrach-
ten, dass viele Studien keine Kontrollgruppe einbeziehen (Artmann et al., 2013; Hatton
& Smith, 1995; Kempin et al., 2020; Schlag & Hartung-Beck, 2016). Zudem basieren
viele Forschungsbefunde auf der Zuordnung von Reflexionen zu Niveaustufen, welches
als Vorgehen zur Bestimmung von Reflexionsfdhigkeit kritisch diskutiert wird (Liise-
brink & Grimminger, 2014; Aufschnaiter & Fraij et al., 2019). Dariiber hinaus wird die
Entwicklung der Reflexionsféhigkeit im Rahmen von Studien mit Elementen des indivi-
duell-monologischen Ansatz (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995; Schlag & Har-
tung-Beck, 2016) nicht anhand eines gleichbleibenden Reflexionsmediums untersucht. In
jedem Lerntagebuch- oder Portfolioeintrag steht ein anderes subjektiv relevantes Ereignis
im Fokus der Reflexion, sodass die Vergleichbarkeit der schriftlichen Reflexionen einge-
schriankt ist. SchlieBlich zeichnen sich einige Interventionsstudien zwar durch einen ex-
perimentellen Ansatz aus, weil Unterricht erprobt und reflektiert wird (Klempin, 2019;
Kobl, 2021), allerdings wird Reflexion bislang kaum im Zusammenhang zum Forschen-
den Lernen als hochschuldidaktischen Ansatz des Praxissemesters empirisch untersucht

(Roters, 2012).

Daher sind weitere Studien erforderlich, welche die Entwicklung von Reflexionsféhigkeit
im Kontext des Forschenden Lernens untersuchen. Da das Konzept des Forschenden Ler-
nens neben der Entwicklung von Reflexionsféhigkeit die Herausbildung einer forschen-
den Haltung verfolgt, wird dieses Konstrukt im Rahmen des folgenden Kapitels bearbei-

tet.
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4. Forschende Haltung

Mit dem Forschenden Lernen ist aus professionstheoretischer Sicht das Ziel zur Entwick-
lung einer forschenden Haltung bei Studierenden verbunden (siehe Kapitel 2). Durch die
zahlreichen Realisierungen Forschenden Lernens im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung und vor allem im Praxissemester (Fichten, 2017), liegen unterschiedliche Be-
grifflichkeiten und Operationalisierungen zur forschenden Haltung vor. Daher soll im
vorliegenden Kapitel zundchst durch die Beschreibung der Eigenschaften und Potentiale
einer forschenden Haltung sowie ihres Zusammenhangs zur professionellen Kompetenz
das Konstrukt der forschenden Haltung charakterisiert werden (Kapitel 4.1). Darauf auf-
bauend werden bei der Darstellung der Ansdtze zur Erfassung der forschenden Haltung
die verschiedenen Operationalisierungen aktueller Forschungsarbeiten beschrieben (Ka-
pitel 4.2). Nachdem die Ansdtze zur Forderung der forschenden Haltung dargestellt wer-
den (Kapitel 4.3), wird ein Uberblick iiber den Forschungsstand zur Entwicklung der for-
schenden Haltung gegeben und auf die forderlichen Aspekte bezugnehmend diskutiert
(Kapitel 4.4).

4.1 Zum Konstrukt der forschenden Haltung

Definition und Eigenschaften einer forschenden Haltung. In der Literatur werden zur Be-
schreibung der forschenden Haltung verschiedene Begriffe wie ,,forschender Habitus*
(Beckmann & Ehmke, 2020; Gollub et al., 2018; Reitinger, 2013), ,,forschend-wissen-
schaftliche Haltung* (Aeppli, 2016), ,,forschende Grundhaltung® (Drahmann et al., 2018;
Homt & van Ophuysen, 2018; Rothland & Boecker, 2014), ,,forschend-reflektierende
Haltung® (Klewin et al., 2014; Schiissler & Schoning, 2017) oder ,,wissenschaftlich-re-
flexive Haltung* (Helsper, 2001) verwendet. Dennoch wird weitgehend iibereinstimmend
darunter die dauerhafte Bereitschaft verstanden, sich mit der Unterrichtspraxis, den eige-
nen Handlungen und Routinen oder schulischen Problemstellungen offen, kritisch-refle-
xiv und forschend auseinanderzusetzen (Beckmann & Ehmke, 2020; Drahmann et al.,
2018; Gollub et al., 2018; Homt & van Ophuysen, 2018; Schiissler & Schoning, 2017).
Diese Bereitschaft zur selbstreflexiven Begleitung der eigenen Berufsarbeit (Fichten &
Meyer, 2014) ist verbunden mit einer systematischen und theoriegeleiten Herangehens-
weise, welche die Methoden der Wissenschaft nutzt, um sich Irritationen oder Problem-

stellungen empirisch zu ndhern (Gollub et al., 2018; Homt & van Ophuysen, 2019). Mit
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einer forschenden Haltung geht ein Interesse an Wissenschaft und die Uberzeugung ein-
her, dass wissenschaftliches Arbeiten einen Beitrag zur Bearbeitung von relevanten Prob-
lemen der Schulpraxis leisten kann (Beckmann & Ehmke, 2020), indem sowohl die Be-
deutung wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die Unterrichtspraxis erkannt, als auch selbst
forschend gehandelt wird (Reitinger, 2013). Dadurch sollen Studierende dazu befdhigt
werden, eine kritische Distanz zum eigenen Handeln und Handeln anderer Personen auf-
zubauen (Klewin, Schiissler & Schicht, 2014; Rothland & Boecker, 2014), diesen neu-
gierigen und skeptischen Blick auf die Praxis zu verinnerlichen (Fichten, 2017) und eine
Bereitschaft zu entwickeln, die erlernten Denk- und Handlungsstrategien auch im zukiinf-
tigen Berufsleben zur kontinuierlichen Reflexion der eigenen Berufsarbeit anzuwenden
(Homt & van Ophuysen, 2019; MSW NRW, 2016).

Zur Charakterisierung der forschenden Haltung wird in dieser Arbeit die Systematisie-
rung von Aeppli (2016) genutzt. Demnach zeichnet sich eine forschende Haltung zu-
nichst durch eine neugierige und offene Einstellung (1) gegeniiber Praxis aus, welche
zum Aufwerfen von Fragen und zum Suchen nach Erkldrungen fiihrt. Dabei kommt ein
kritischer und skeptischer Umgang zum Ausdruck, der sich sowohl auf bestehende wis-
senschaftliche Theorien und empirische Befunde als auch auf die eigenen subjektiven
Theorien, Einstellungen oder Handlungen beziehen kann (Aeppli, 2016). Das Bestreben,
bei der Suche nach Erkldrungen und der Beantwortung der aufgeworfenen Fragen neue
Erkenntnisse zu gewinnen (2), gilt als zweites Merkmal einer forschenden Haltung
(Aeppli, 2016). Die Erkenntnisgewinnung kann dabei durch das Verarbeiten bestehenden
Wissens oder durch das Erheben und Analysieren neuer Daten erfolgen und ist durch den
gezielten Einsatz von wissenschaftlichen Methoden und Verfahren sowie einen kritischen
Umgang mit neuen Erkenntnissen gekennzeichnet. Als drittes Merkmal einer forschen-
den Haltung wird ein produktiver Umgang (3) mit den gewonnen Erkenntnissen genannt
(Aeppli, 2016). Ausgehend von den verarbeiteten oder neu gewonnenen Wissenselemen-
ten werden Schlussfolgerungen formuliert und Konsequenzen fiir die Umsetzung der Er-
kenntnisse in der Praxis gezogen. Dabei kommt auch der Kommunikation von Erkennt-
nissen eine hohe Bedeutung zu, indem diese dargestellt und anderen Personen erklért oder
zuginglich gemacht werden (Aeppli, 2016).

In Abgrenzung zur forschenden Haltung bezieht sich Forschungskompetenz (Meyer,
2003) neben der Rezeption von Forschungsergebnissen vor allem auf Kenntnisse und Fa-

higkeiten zur Planung und Durchfiihrung von Forschungsvorhaben sowie Auswertung
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und Interpretation von Daten (Beckmann & Ehmke, 2020). Das Wissen iiber verschie-
dene Zuginge, Methoden und ihre regelrechte Anwendung ermdglicht es, ein For-
schungsprojekt begriindet zu planen (Schoning, Schiissler & Weyland, 2017) sowie er-
folgreich und zufriedenstellend durchzufiihren (Fichten, 2017). Damit kann Forschungs-
kompetenz als notwendige Voraussetzung zur Entwicklung einer forschenden Haltung
verstanden werden (Aeppli, 2016; Fichten, 2017), denn ,,das Erlernen von Forschung und

das Lernen durch Forschung gehdren zusammen* (Fichten, 2017, S. 32).

Potentiale einer forschenden Haltung. Mit einer an den oben genannten Merkmalen einer
forschenden Haltung orientierten Herangehensweise an Unterrichtspraxis stiitzen (ange-
hende) Lehrpersonen ihr Handeln im Unterricht auf Wissen, welches sie systematisch
erworben bzw. gewonnen haben (Horstkemper, 2003). Auf dieser Grundlage kann pro-
fessionell gehandelt werden, Schwierigkeiten oder Unsicherheiten im Unterricht als Teil
eines Problemloseprozesses gesehen werden, die Anlassung zur Ergriindung von Ursa-
chen geben und nicht auf das eigene Versagen zuriickgefiihrt werden (Aeppli, 2016). So
kann mit Unsicherheit und Komplexitit leichter umgegangen werden (Fichten, 2017) und
eine produktive Sicht auf Situationen gelingen, in denen bisherige Handlungsroutinen
sich nicht als praktikabel erwiesen haben (Fichten, 2010b). Eine forschende Haltung
sollte bereits in einer frithen Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt wer-
den (Schiissler & Schoning, 2017), sodass erlernte Denk- und Handlungsstrategien auch
im zukiinftigen Berufsleben praktikziert werden (Homt & van Ophuysen, 2019). Das Ziel
dabei ist die Herausbildung einer Selbstverstiandlichkeit fiir das kritische Hinterfragen der
eigenen Handlungen und Routinen und fiir das Entwerfen von Handlungsalternativen
(Fichten, 2017; Schiissler & Schoning, 2017). Angehende Lehrpersonen sollen zur Nut-
zung ihres Theoriewissens bei der Analyse und Gestaltung der Berufspraxis beféhigt wer-
den, sodass ,,ihre Lehrtitigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschenden
Grundhaltung* ausgeiibt wird (Rohner et al., 2014, S. 69). Im Sinne eines lebenslangen
Professionalisierungsprozesses kann eine forschende Haltung somit zur bestindigen Wei-
terentwicklung von Unterricht und Schule beitragen (Altrichter & Posch, 2007; Schiissler
& Schoning, 2017).

Neben der Bedeutung fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen, ist die Entwicklung
einer forschenden Haltung auch fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiiler im Sach-
unterricht relevant (Egger, 2019). Innerhalb eines inquiry-orientierten Sachunterrichts,
setzen sich Lernende forschend mit Phinomenen der Lebenswelt auseinander, indem sie

Fragen stellen, Evidenzen sammeln und Schlussfolgerungen ziehen, mit denen sie die
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Fragen an ihre Lebenswelt beantworten konnen (Koster, Mehrtens, Steger & Galow,
2015). Um diese Prinzipien im Unterricht umzusetzen und Lernende an forschungsorien-
tiertes Lernen heranzufiihren, ist es notwendig, dass Lehrpersonen selbst eine forschende
Haltung entwickeln und ihr eigenes Tun kritisch hinterfragen (Egger, 2019). Daher er-
langt die geforderte Anbahnung einer forschenden Haltung im Rahmen des Lehramtsstu-

diums besonders fiir Sachunterrichtsstudierende eine grofle Bedeutung.

Forschende Haltung und professionelle Kompetenz. Entsprechend der soeben aufgefiihr-
ten Potentiale scheint eine forschende Haltung fiir die Professionalitdt von Lehrpersonen
relevant zu sein, da sie u. a. zum produktiven Umgang mit Schwierigkeiten (Fichten,
2017) und zur Weiterentwicklung der Schulpraxis (Altrichter & Posch, 2007; Schiissler
& Schoning, 2017) beitragen kann. Auch die KMK-Standards (2014) deuten darauf hin,
dass eine forschende Haltung fiir den Erwerb oder die Weiterentwicklung professioneller
Kompetenzen hilfreich ist (Aeppli, 2016). Zwei Zielsetzungen konnen exemplarisch an
dieser Stelle aufgefiihrt werden: ,,Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stén-
dige Lernaufgabe“ und ,beteiligen sich an der Schul- und Unterrichtsentwicklung*
(KMK, 2014, S. 14), indem sie z. B. ,,Verfahren und Instrumente der internen Evaluation
zur Qualitatsentwicklung von Unterricht und Schule* nutzen (KMK, 2014, S. 14). Auch
wenn damit die Bedeutung einer forschenden Haltung fiir die Professionalitét einer Lehr-
person angenommen werden kann, wird der Begriff im Rahmen von Kompetenzmodellen
nicht konkret aufgefiihrt (Aeppli, 2016). Da eine forschende Haltung der Definition fol-
gend mit einer neugierigen und offenen Einstellung verbunden ist (Aeppli, 2016) und mit
der Uberzeugung einhergeht, dass wissenschaftliches Arbeiten einen Beitrag zur Bear-
beitung von relevanten Problemen der Schulpraxis leisten kann (Beckmann & Ehmke,
2020), wird die forschende Haltung fiir die vorliegende Arbeit im Modell der Determi-
nanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenzen von Lehrkrdften (Kunter et
al., 2011) dem Bereich der Uberzeugungen zugeordnet. Wihrend professionelles Verhal-
ten im Unterricht direkt beobachtbar ist, sind Aspekte professioneller Kompetenz als kog-
nitive Prozesse nicht immer unmittelbar ersichtlich (Blomeke et al., 2015). In Bezug auf
Forschendes Lernen konnen z. B. forschende Handlungen von Studierenden beobachtet
werden (Fichten & Weyland, 2019), beziiglich der Anbahnung einer forschenden Haltung
scheint die empirische Erfassung allerdings eine grofere Herausforderung darzustellen
(Fichten & Weyland, 2019; Katenbrink & Wischer, 2019). Welche Ansétze in aktuellen
Forschungsarbeiten verwendet werden, um sich der forschenden Haltung empirisch zu

nihern, wird im folgenden Kapitel aufgezeigt.
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4.2  Ansitze zur Erfassung der forschenden Haltung

Zur empirischen Untersuchung der Entwicklung einer forschenden Haltung ist eine Ope-
rationalisierung dieses Konstrukts notwendig. Dazu liegen im Rahmen aktueller For-
schungsarbeiten verschiedene Ansétze vor, die auf den Eigenschaften einer forschenden
Haltung beruhen, aber in der Operationalisierung einzelne Aspekte unterschiedlich stark
fokussieren. Die verschiedenen Aspekte zur Operationalisierung der forschenden Haltung
werden im Folgenden kurz dargestellt und Ansétze zur methodischen Erfassung werden
genannt, bevor diese tabellarisch fiir ausgewéhlte Forschungsarbeiten zusammengefasst
werden (Tabelle 5).

Entsprechend der Definition einer forschenden Haltung (siehe Kapitel 4.1) wird zur Ope-
rationalisierung u. a. die Bereitschaft zum forschenden Handeln bzw. zur Umsetzung ei-
ner Untersuchung im professionellen Kontext genutzt (Fichten, 2017; Reitinger, 2013).
Da mit einer forschenden Haltung das Erkennen der Bedeutung wissenschaftlicher Er-
gebnisse und Theorien fiir pddagogische Kontexte einhergeht (Reitinger, 2013), wird die-
ser Aspekt auch als das Interesse an Wissenschaft und wissenschaftlichen Theorien
(Beckmann & Ehmke, 2020; te Poel, 2017) operationalisiert. Bestehende oder selbst ge-
nerierte Erkenntnisse werden geméf der Definition einer forschenden Haltung nach Fich-
ten und Meyer (2014) zur selbstreflexiven Begleitung der eigenen Berufsarbeit genutzt.
Aufgrund der hier angedeuteten Nédhe der forschenden Haltung zur Reflexionsfahigkeit,
dessen Zusammenhinge genauer in Kapitel 5 fokussiert werden, beriicksichtigen Beck-
mann und Ehmke (2020) die Reflexionsfahigkeit im Sinne der Einnahme einer reflexiven
Distanz als Teilaspekt der forschenden Haltung. Zudem werden Forschungskompeten-
zen, die fiir den Aufbau einer forschenden Haltung relevant sind (Fichten, 2017), mit den
Elementen einer eigenstéindigen Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Forschung
zur Operationalisierung der forschenden Haltung aufgegriffen (Beckmann & Ehmke,
2020; Fichten, 2010b). SchlieBlich ist die mit der forschenden Haltung verbundene, dau-
erhafte Absicht zum forschenden Handeln nach Homt und van Ophuysen (2019) von der
Intention und dem Nutzen des Verhaltens fiir eine Praxisphase oder die spitere Berufs-

praxis abhéngig und wird daher zur Untersuchung der forschenden Haltung fokussiert.

Auch wenn in aktuellen Forschungsarbeiten unterschiedliche Ansétze zur Operationali-
sierung genutzt werden, beschrinkt sich die methodische Erfassung der forschenden Hal-
tung hauptsichlich auf Fragebdgen (Beckmann & Ehmke, 2020; Bloh et al., 2019; Fich-
ten, 2010b; Reitinger, 2013), Interviews (Homt & van Ophuysen, 2018) und Gruppendis-
kussionen (Fast et al., 2018; te Poel, 2017).
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In der folgenden Ubersicht (Tabelle 5) werden die in aktuellen Forschungsarbeiten ver-
wendeten Ansétze zur Operationalisierung und zur methodischen Erfassung der forschen-
den Haltung aufgefiihrt. Die einzelnen Forschungsarbeiten sind dabei nach den Ansétzen
der methodischen Erfassung (Fragebogen, Interviews, Gruppendiskussionen) geordnet
und in chronologischer Reihenfolge sortiert. Forschungsarbeiten im Kontext des Praxis-
semesters sind fett gedruckt. Obwohl die Untersuchung von te Poel (2017) die Vorstel-
lungen Studierender zum Theorie-Praxis-Verhéltnis und nicht konkret die forschende
Haltung erfasst, wird sie in die folgende Ubersicht aufgenommen, da eine aufgeschlos-
sene Haltung gegeniiber wissenschaftlicher Theorie mit dem Interesse an Wissenschaft
(Beckmann & Ehmke, 2020) und dem Erkennen der Bedeutung wissenschaftlicher Er-

kenntnisse fiir pddagogische Kontexte (Reitinger, 2013) einhergehen kann.

Tabelle 5: Ansdtze zur Operationalisierung und methodischen Erfassung der forschenden

Haltung in ausgewdhlten Forschungsarbeiten

Studie Operationalisierung Methodische Erfassung

Fragebogen

Fichten forschender Habitus: Einsatz von insgesamt 72 geschlossenen und offe-
(2010b) nen Items (keine Angabe zur genauen Itemanzahl

- empfundene Kompetenz, ei-

gene Forschung selbststan- beziiglich des forschenden Habitus) nach Ab-

schluss der Teamforschung, geschlossene Items

dig durchzufiihren ) . ]
- Bereitschaft zum erneuten, liegen als vierstufige Likert-Skala vor
forschenden Handeln Beispielitem: ,,Ich halte es fiir mdglich, selbst wie-
der einmal zu forschen.*
Reitinger forschender Habitus: Einsatz von acht Items einer fiinfstufigen Likert-
(2013) Skala zu fiinf MZP

- Bereitschaft zur Nutzung
wissenschaftlicher ~ Ergeb- Beispielitem: ,,Ich halte eine forschende und wis-
nisse und Theorien im pdda- senschaftlich fundierte Herangehensweise an die

gogischen Kontext eigene Unterrichtsentwicklung fiir eine zentrale
- Bereitschaft zum forschen- und unbedingt notwendige Aufgabe von Lehrer/-
den Handeln innen.*
Bloh et al. forschende Grundhaltung: Einsatz von vier Items einer fiinfstufigen Likert-
(2019) Intention, auch zukiinftig Skala (jeweils zwei Items zum Forschenden Den-
. ken und Forschenden Handeln) zu drei MZP
Strategien des Forschenden
Lernens anzuwenden Beispielitem: ,,Ich werde im Berufsalltag als Lehr-
kraft versuchen, forschend zu denken.*
Beckmann forschender Habitus: Zustimmung zur wahrgenommenen (Weiter-) Ent-
und Ehmke wicklung nach Praxisblock bzgl. der Bereiche:
(2020) - Forschungskompetenz . . .
- Interesse an Wissenschaft Forschungskompetenz: zwei Items einer vierstufi-
- Reflexionsfahigkeit gen Likert-Skala (z. B. Forschungsvorhaben pla-

nen und durchfiihren)




4 Forschende Haltung

62

Studie Operationalisierung Methodische Erfassung
Interesse an Wissenschaft: drei Items einer vierstu-
figen Likert-Skala (z. B. ,,Die Arbeit im Projekt-
band hat mein Interesse an wissenschaftlicher Ar-
beit erhoht.*)
Reflexionsfahigkeit: drei Items einer vierstufigen
Likert-Skala (z. B. Einnahme einer kritisch-refle-
xiven Grundhaltung fiir eigenes Handeln)

Interview

Homt und forschende Grundhaltung: leitfadengestiitzte Interviews zu drei MZP mit fol-

van Ophuy- Intention, auch zukiinftig genden Impulsen:

sen (2019)

Strategien des Forschenden
Lernens anzuwenden. Inten-
tion ist durch positive Ein-
stellung  gegeniiber For-
schendem Lernen bedingt
(Nutzenerwartung).

Nutzenerwartung: ,,Empfindest du Forschendes
Lernen als sinnvoll fiir das Praxissemester/deine
Tatigkeit als Lehrkraft?*

Intention: ,,Glaubst du, du wirst auch zukiinftig in
deinem Beruf forschend lernen?*

Auswertung der Nutzenerwartung hinsichtlich Er-
wartungen Forschenden Lernens: Aufbau einer
forschenden Grundhaltung, Theorie-Praxis-Relati-
onierung, Erwerb spezifischer Kompetenzen bzw.
Erkenntnisse

Gruppendiskussionen

te Poel (2017) Theorie-Praxis-Verhéltnis: Gruppendiskussion nach Abschluss des Praxisse-
dialektisches Verhiltnis von mesters zu Vorstellungen vom Theorie-Praxis-
praktischen Situationen und Verhiltnis (keine Angabe der Gespriachsimpulse
theoretischem Wissen 6.4)

Fast et al. reflexiv-forschende  Grundhal- Gruppendiskussion nach Abschluss des Praxisse-

(2018) tung: mesters zur Relevanz des Forschenden Lernens fiir

Relevanz der Erforschung
des eigenen Unterrichts mit
wissenschaftlichen Metho-
den als Teil der Professiona-
litdt einer Lehrperson

Professionalititsentwicklung im Sinne einer refle-
xiv-forschenden Grundhaltung (keine Angabe der
Gesprachsimpulse 6. 4.)

Anhand der Darstellung wird deutlich, dass zur methodischen Erfassung der forschenden

Haltung héufig Selbsteinschdtzungsverfahren in Form von Fragebdgen eingesetzt wer-

den. Auch wenn diese Verfahren hinsichtlich ihrer Aussagekraft kritisch diskutiert wer-

den (siche Kapitel 3.2), ist eine forschende Haltung als Einstellung und Uberzeugung zu

einem bestimmten Verhalten nicht direkt beobachtbar und nur schwer messbar bzw. iiber-

priifbar (Katenbrink & Wischer, 2019; Weyland, 2019), sodass es notwendig ist, auf

Selbsteinschdtzungsverfahren zuriickzugreifen.
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Im Rahmen einiger Forschungsarbeiten werden Selbsteinschatzungsverfahren nach dem
Praxissemester bzw. nach Abschluss eines Forschungsprozesses eingesetzt, sodass die
Studierenden eine Aussage zur (Weiter-)Entwicklung ihrer forschenden Haltung trafen
(Beckmann & Ehmke, 2020; Fichten, 2010b). Diese progressive Formulierung von Fra-
gebogenitems konnte die ohnehin haufig kritisch diskutierte Selbstiiberschéitzung sowie
soziale Erwiinschtheit bei Selbsteinschdtzungsverfahren verstirken. Um die Entwicklung
der forschenden Haltung in einem echten Langsschnitt zu untersuchen, sollten systema-
tische Pri-Post-Untersuchungen, dhnlich der Studie von Bloh et al. (2019), vermehrt ein-
gesetzt werden.

Auch die qualitativen Untersuchungen anhand von Gruppendiskussionen wurden nach
dem Praxissemester durchgefiihrt (Fast et al., 2018; te Poel, 2017). In diesen Forschungs-
arbeiten wurden jedoch spezifische Bedingungen fiir die Entwicklung einer forschenden
Haltung erfragt, sodass eine Aussage dariiber seitens der Studierenden erst nach dem Pra-
xissemester moglich ist.

Welche Elemente bzw. Bedingungen sich forderlich auf die Entwicklung einer forschen-

den Haltung auswirken konnen, wird im folgenden Kapitel dargestellt.

4.3 Ansitze zur Forderung der forschenden Haltung

Beziiglich der Gestaltung Forschenden Lernens und der Beschreibung standortspezifi-
scher Konzepte existiert eine Vielzahl an programmatischen Ver6ffentlichungen (Roters,
Schneider, Koch-Priewe, Thiele & Wildt, 2009; Schiissler et al., 2017), welche hinsicht-
lich unterschiedlicher Formen Forschenden Lernens systematisiert werden (Aeppli, 2016;
Altrichter & Mayr, 2004; Feindt, 2007; Koch-Priewe & Thiele, 2009). Dabei werden al-
lerdings keine systematischen Ansdtze zur Forderung der mit dem Forschenden Lernen
verbundenen forschenden Haltung aufgefiihrt. Vielmehr lassen sich in einzelnen Verof-
fentlichungen theoretische Annahmen finden, welche fiir die Entwicklung einer forschen-
den Haltung relevant sein kdnnen. Diese forderlichen Bedingungen werden anhand der
folgenden, selbst gewihlten Strukturierung dargestellt: (1) Herstellung subjektiver Rele-
vanz, (2) Vermittlung von Forschungskompetenzen, (3) Aufbau reflexiver Distanz, (4)

Begleitung von Studierenden.
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(1) Herstellung subjektiver Relevanz

Fiir den Aufbau einer forschenden Haltung ist nach Fichten (2017) das Schaffen von Mo-
tivation und Relevanz fiir den Prozess des Forschenden Lernens bedeutsam. Indem Stu-
dierende den Forschungsgegenstand als berufspraktisch relevant wahrnehmen, ,,entsteht
meist ein ,echtes Erkenntnisinteresse, ohne dass eigenes Forschen zu einer Pflichtiibung
wird* (Fichten, 2017, S. 36). Studierende erkennen so den Nutzen des forschenden Han-
delns fiir die eigene Tatigkeit als Lehrperson. Das Erkennen von Relevanz fiir den For-
schungsprozess kann durch die Moglichkeit zur Bearbeitung individuell bedeutsamer
Themen und eigener Fragestellungen sowie durch die freie Wahl eines Forschungsdes-
igns unterstiitzt werden (Fichten, 2017; Gerheim, 2019). Die Gelegenheit, der eigenen
Neugier bzw. dem eigenen Interesse nachzugehen, fithrt zu authentischen Forschungs-
problemen fiir die schulische Praxis (Fichten & Meyer, 2014; Reitinger, 2013). Authen-
tische Fragestellungen konnen bei Konzepten wie der Oldenburger Teamforschung (Fich-
ten, 2010b) oder der Osnabriicker Forschungswerkstatt (Katenbrink & Wischer, 2019)
iiber die kooperierenden Schulen entwickelt werden, die entsprechend ihrer aktuellen
schulischen Situation konkrete Forschungsbedarfe formulieren, sodass deren Bearbeitung
fiir die Schulpraxis relevant ist. Forschendes Lernen im Praxissemester bietet dariiber
hinaus die Mdoglichkeit, dass Studierende Fragestellungen mit Bezug zur eigenen Praxis
nachgehen konnen (Fichten, 2017) und damit nicht nur die Relevanz fiir die Schulpraxis
generell gegeben ist, sondern auch fiir die eigene Tétigkeit als Lehrperson. Neben dem
Herstellen eines personlichen Bezugs kann es forderlich sein, den Nutzen einer for-
schungsorientierten Herangehensweise fiir die schulische Praxis und die eigene Professi-
onalisierung transparent zu machen und Studierenden explizit zu vermitteln (Gerheim,

2019; Homt & van Ophuysen, 2019).
(2) Vermittlung von Forschungskompetenzen

Nach Fichten (2017) ist die Vermittlung von Forschungskompetenzen fiir die Entwick-
lung einer forschenden Haltung von groBer Bedeutung, da eigenes Forschen erst dann
forderlich auf die Professionalisierung wirkt, ,,wenn es professionell, d. h. auf der Basis
methodologischer Regeln und unter Beachtung wissenschaftlicher Giitekriterien, betrie-
ben wird“ (S. 32). Fihigkeiten und Kenntnisse zur Planung, Durchfiihrung und Auswer-

tung von Forschungsvorhaben sind nach Fichten (2017) notwendig, um eine empirische
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Untersuchung erfolgreich und zufriedenstellend durchfiihren zu kénnen. Bleibt dieser Er-
folg aus, besteht die Gefahr, dass die Entwicklung einer forschenden Haltung verhindert
wird (Fichten, 2017).

Zur Vermittlung von Forschungskompetenzen ist es nach Fichten (2017) weniger bedeu-
tend, das gesamte Spektrum wissenschaftlicher Methoden zu thematisieren, als eine Aus-
wahl an Methoden regelgerecht anwenden zu konnen. Die Vermittlung forschungsme-
thodischen Wissens sollte mit Bezug zum beruflichen Handeln von Lehrpersonen erfol-
gen (Weyland, 2019). Nach Altrichter und Soukup-Altrichter (2014) geniigt es zur Sen-
sibilisierung einer evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung nicht, Forschungskompeten-
zen anhand externer Daten zu schulen. Vielmehr sollte das Forschungsinteresse der Lehr-
personen bzw. der Studierenden als Orientierung dienen, indem eigene Fragestellungen

und Interessen beriicksichtigt werden (Altrichter & Soukup-Altrichter, 2014).

(3) Aufbau reflexiver Distanz

Eine forschende Haltung wird nach Fichten und Meyer (2014) nicht zwangsldufig durch
eigenes Forschen entwickelt, sondern erst durch die gezielte Forderung reflexiver Anteile
der Forschungstitigkeit aufgebaut. Die mit einer forschenden Haltung verbundenen re-
flexiven Distanz zum Praxisfeld Schule (Fichten & Meyer, 2014) muss daher gezielt ein-
gelibt werden, damit Studierende ihre Handlungen bewusst und systematisch hinterfragen
sowie die Reflexionsergebnisse in neues Handeln iiberfiihren konnen (Zankel, Leonhardt
& Heinz, 2018). Nach Fichten (2017) sollten sich Konzepte zum Forschenden Lernen
daher besonders durch eine ausgeprigte Reflexionskomponente auszeichnen. Welche
Komponenten besonders forderlich fiir die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit gelten,

sind in Kapitel 3.3 dargestellt und werden an dieser Stelle nicht erneut aufgefiihrt.
(4) Begleitung von Studierenden

Neben der Vorbereitung der Studierenden wird ebenso ihre Begleitung wihrend des For-
schungsprozesses als wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Umsetzung der Ziele Forschen-
den Lernens angesehen (Weyland, 2019). Innerhalb von universitdren Begleitseminaren
der Bildungswissenschaften und den Fachdidaktiken sollen Studierende bei der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion ihrer Studien- und Unterrichtsprojekte sowie bei der Ent-
wicklung ihrer forschenden Haltung unterstiitzt werden (MSW NRW, 2010). Als gemein-
sam verantwortete Praxisphase z&hlt es auch zu den zentralen Aufgaben der betreuenden

Lehrpersonen die Erkundung und Erprobung schulischer und unterrichtlicher Praxis zu
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begleiten, indem sie Hilfestellungen bei der Umsetzung der Studien- und Unterrichtspro-
jekte anbieten, Anregungen zur Reflexion geben und ebenso die Entwicklung einer for-
schenden Haltung unterstiitzen (MSW NRW, 2010). Da die Betreuung durch Mentorin-
nen und Mentoren fiir das Lernen Studierender entscheidend ist (Groschner & Seidel,
2012; Konig & Rothland, 2018; Schnebel, 2016) kann ihre Bedeutung auch fiir die posi-
tive Entwicklung einer forschenden Haltung angenommen werden.

Zur Unterstiitzung der forschenden Haltung am Lernort Schule wird ein forschungsoffe-
nes Klima als relevant betrachtet (Klewin et al., 2014; Schiissler & Schoning, 2017), wel-
ches den Studierenden die Mdglichkeit erdffnet, in verschiedenen Handlungsfeldern Er-
fahrungen zu sammeln sowie diese Erfahrungen zu reflektieren (Schoning, Schwier,
Welel, Wiegelmann, 2017). Dabei konnen Schulen Impulsgeber fiir realisierbare Frage-
stellungen oder potentielle Forschungsfelder sein (Schiissler & Schoning, 2017). Ein ers-
tes konstituierendes Gesprach unmittelbar nach Beginn der Praxisphase kann z. B. dazu
dienen, die Facetten des schulischen Alltags der Praktikumsschule darzustellen. Auf die-
ser Grundlage konnen Studierende Fragestellungen entwickeln, welchen sie im Verlauf
der Praxisphase im Rahmen des Forschenden Lernens nachgehen mochten (Schoning,
Schwier et al., 2017). Zu einem forschungsoffenen Klima einer Schule kdnnen Lehrper-
sonen auch dadurch beitragen, dass sie selbst ihren Unterricht forschend betrachten (Kle-
win & Koch, 2017). Vor dem Hintergrund, dass die Verhaltensweisen von Mentorinnen
und Mentoren als bedeutsame Lernquelle angesehen werden (Hascher, 2012), erhalten
forschende Vorbilder eine besondere Bedeutung fiir die Entwicklung einer forschenden

Haltung (Klewin & Koch, 2017).

Im Rahmen dieses Kapitels wurden verschiedene Ansdtze zusammengetragen, die fiir
eine positive Entwicklung einer forschenden Haltung relevant sein konnen. Gerade vor
dem Hintergrund der zahlreichen Zielsetzungen des Praxissemesters und der Doppelrolle
aus Forschen und Unterrichten (Weyland & Wittmann, 2017) wird allerdings in Frage
gestellt, ob eine forschende Haltung ,unter der realen Bedingung des unmittelbaren
Handlungsdrucks der Berufspraxis im Praxissemester entwickelt werden® kann (Roth-
land & Boecker, 2015, S. 123). Der Forschungsstand im folgenden Kapitel soll diesbe-
zliglich aufzeigen, inwiefern eine positive Entwicklung der forschenden Haltung in bis-

herigen Untersuchungen gelungen ist.
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4.4 Forschungsstand zur Entwicklung der forschenden Haltung

Die empirische Befundlage zu den Wirkungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung weist ein deutliches Defizit auf (Fichten & Weyland, 2019; Rothland
& Boecker, 2015; Weyland & Wittmann, 2017), sodass im Vergleich zur Vielzahl an
theoretisch-konzeptuellen Uberlegungen oder programmatischen Verdffentlichungen
(Rothland & Boecker, 2015; Weyland & Wittmann, 2017; Weyland, 2019) nur wenige
Forschungsbefunde dazu vorliegen, inwiefern Studierende eine forschende Haltung ge-
geniiber der Praxis ausbilden (Fichten, 2017). Zudem existieren kontrare Befunde beziig-
lich der Entwicklung einer forschenden Haltung (Weyland, 2019). Der bisherige For-
schungsstand wird im Rahmen dieses Kapitels dargestellt. Fokussiert werden dabei Stu-
dien, welche dquivalent zur vorliegenden Arbeit, die Entwicklung der forschenden Hal-
tung im Kontext Forschenden Lernens innerhalb universitarer Lehrveranstaltungen (Ka-
pitel 4.4.1) oder schulischer Praxisphasen (Kapitel 4.4.2) untersucht haben. Aufgrund der
defizitiren Befundlage wurden auch Studien aufgenommen, welche eine geringe Stich-
probengréfle aufweisen. Die dadurch eingeschrinkte Generalisierbarkeit der Befunde
wird bei der Diskussion der Ergebnisse beriicksichtigt. Bei der tabellarischen Ubersicht
des Forschungsstandes (Tabelle 6 und Tabelle 7) werden die Studien in chronologischer
Reihenfolge aufgefiihrt. Die jeweilige Lerngelegenheit zur Entwicklung einer forschen-
den Haltung wird beschrieben sowie zentrale Ergebnisse der Studien genannt. Die dabei
verwendeten Instrumente zur Erfassung der forschenden Haltung werden innerhalb der
tabellarischen Ubersicht kurz genannt, ihre spezifische Ausgestaltung wurde bereits in
Kapitel 4.2 dargestellt. Im Anschluss an die tabellarische Ubersicht werden die Ergeb-
nisse diskutiert und mogliche Riickschliisse auf die Ansétze zur Férderung der forschen-

den Haltung gezogen.

4.4.1 Befunde im Kontext universitirer Lehrveranstaltungen

Beziiglich Forschenden Lernens im Kontext universitirer Lehrveranstaltungen liegen Be-
funde aus Evaluationsstudien zur Oldenburger Teamforschung (Fichten, 2010b) und der
Osnabriicker Forschungswerkstatt (Katenbrink & Wischer, 2019) vor. Die Lerngelegen-
heiten dieser Projekte zeichnen sich durch eine Praxiskooperation aus, im Rahmen derer
Studierende Forschungsprojekte an teilnehmenden Schulen durchfiihren. Zusétzlich exis-
tiert mit dem AuRELIA-Epochendesign (Reitinger, 2013) ein Konzept fiir die Umsetzung
Forschenden Lernens als Projektphase im Studium. Wéhrend die Studien von Fichten

(2010b) und Reitinger (2013) explizit das Konstrukt der forschenden Haltung adressieren
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und mit Hilfe von Fragebdgen erheben (Kapitel 4.3), beziehen sich die Evaluationsergeb-
nisse der Interviews zur Osnabriicker Forschungswerkstatt auf den Lernerfolg des Lehr-
angebots (Katenbrink & Wischer, 2019). Dennoch werden diese Befunde an dieser Stelle
aufgenommen, da sie erste Riickschliisse auf die forschende Haltung ermdglichen kon-

nen.

Tabelle 6: Studien zur Entwicklung der forschenden Haltung im Kontext universitdrer

Lehrveranstaltungen
Studie Stichprobe und Lerngelegenheit Zentrale Forschungsbefunde
Fichten N=20 Studierende des Projekts der Studierende geben nach Teamforschung
(2010b) Oldenburger Teamforschung: Lehrkrdfte an, Qualitdt von Forschung besser ein-
(Fragebogen) nehmen an Lehrveranstaltungen teil und schétzen und Forschungsergebnisse kriti-
gebog entwickeln mit Studierenden Forschungs-  scher beurteilen zu kénnen. Zudem sind
projekte, die anhand von den Lehrperso- sie zum erneuten Forschen in anderen
nen eingebrachten Fragestellungen inner- Kontexten bereit.
halb von vier- bis fiinfmonatigen Projek-
ten untersucht werden.
Reitinger N=19 Studierende im AuRELIA-Epo- Messreihenuntersuchung zeigt signifi-
(2013) chendesign: zweiwochige Projektphase kante Zunahme der forschenden Haltung
(Fragebogen) ar.l der PH LII.IZ (kein regulérer Studlf?nbe— im Verlauf der Projektphase.
trieb), die eine forschende Bearbeitung
fachbezogener, didaktischer oder praxis-
orientierter Inhalte umfasst.
Katenbrink N=7 Studierende der Osnabriicker For- Studierende berichten von zahlreichen
und Wischer schungswerkstatt: im Rahmen einer Ko- Lernerfolgen, die aber eher bzgl. allge-
(2019) operation mit Schulen entwickeln Studie- meiner Kompetenzen (Zeit- und Organi-
. rende auf Basis der schulischen Entwick- sationsmanagement, soziale Kompetenz)
(Interviews)

lungsbedarfe Forschungsprojekte und
filhren diese in Teams an den Schulen

durch.

gesehen werden. Evaluationskompeten-
zen und das eigene Forschen werden als
wenig niitzlich bzw. wenig sinnvoll fiir

die spatere Téatigkeit eingeschitzt.

Die Forschungsbefunde von Reitinger (2013) zeigen, dass die forschende Haltung von
Studierenden durch die eigenstéindige Bearbeitung eines Forschungsprojekts nach dem
AuRELIA-Konzept gefordert werden kann. Auch Fichten (2010b) interpretiert die Be-
funde seiner Evaluationsstudie als Herausbildung einer forschenden Haltung, da die Stu-
dierenden fiir eine kritische Herangehensweise an Forschungsergebnisse sensibilisiert
wurden und eine Bereitschaft zu eigenen Forschungen zeigen. Inwiefern tatsdchlich durch
die Teamforschung eine Entwicklung der forschenden Haltung stattgefunden hat, ist al-
lerdings aufgrund der fehlenden lingsschnittlichen Daten zu hinterfragen. Zudem sind
die Befunde von Reitinger (2013) und Fichten (2010b) vor dem Hintergrund zu betrach-

ten, dass es sich jeweils um ein freiwilliges Lernangebot handelt, an dem die Studierenden
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aus Interesse teilnahmen. Daher kann angenommen werden, dass die nach Fichten (2017)
notwendige Motivation der Studierenden gegeben war und ein Interesse an Forschung
bestand. Diese Befunde stiitzen die Bedeutung der subjektiven Relevanz fiir den For-
schungsprozess (Kapitel 4.3), welche sich im Rahmen der Studien forderlich auf die for-
schende Haltung der Studierenden ausgewirkt haben konnte.

Die Befunde von Katenbrink und Wischer (2019) deuten darauf hin, dass Studierende die
Forschungstétigkeit im Rahmen der Osnabriicker Forschungswerkstatt nicht als niitzliche
Technik fiir eine empirisch fundierte Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis erlebten,
sondern lediglich auf die weitere Verwendung fiir z. B. Examensarbeiten bezogen. Auf-
grund der geringen Stichprobengrofle konnen diese Befunde nicht vergleichend zu den
Ergebnissen von Reitinger (2013) und Fichten (2010b) betrachtet werden, um aufgrund
der unterschiedlichen Lerngelegenheiten Riickschliisse auf forderliche Aspekte fiir die
Entwicklung der forschenden Haltung zu ziehen. Die Ergebnisse konnen als Hinweis ver-
standen werden, dass eine Bearbeitung von Projekten innerhalb von Forschungswerkstit-
ten nicht grundsitzlich zu einer empfundenen Niitzlichkeit beitrdgt. Welche Elemente
hinderlich fiir die Entwicklung einer forschenden Haltung gewesen sein kdnnten, kann

anhand dieser Studie allerdings nicht geschlussfolgert werden.

Insgesamt umfassen die aufgefiihrten Studien Konzepte, bei denen Forschendes Lernen
in einem Projektcharakter durchgefiihrt wird. Inwiefern sich die dargestellten Ergebnisse
auch auf die Entwicklung der forschenden Haltung im Kontext schulischer Praxisphasen

libertragen lassen, wird im folgenden Kapitel dargestellt.

4.4.2 Befunde im Kontext schulischer Praxisphasen

Beziiglich Forschenden Lernens im Kontext schulischer Praxisphasen scheinen Studie-
rende einer forschungsgeleiteten, kritischen Herangehensweise an Unterrichtspraxis eher
einen untergeordneten Stellenwert zuzuschreiben. Sie sind weniger an der kritischen Ana-
lyse bestehender Unterrichtspraxis sowie an der theoretischen Reflexion schulpraktischer
Erfahrungen interessiert als am Bereich des Unterrichtens (Gemsa & Wendland, 2011;
Schlumm, 2011; Weyland & Wittmann, 2015). Dies scheint durch die Verteilung der
lernprozessbezogenen Tatigkeiten von Praxissemesterstudierenden bestétigt werden zu
konnen. Entsprechend eigener Angaben von Studierenden, werden Planungs- und Durch-

fithrungsaktivitéten von padagogischen Handlungssituationen recht umfangreich durch-



4 Forschende Haltung 70

geflihrt, wihrend Handlungen zum Forschenden Lernen den geringsten Teil der lernpro-
zessbezogenen Tétigkeiten ausmachen (Konig et al., 2018). Die einzelnen Elemente in-
nerhalb von Praxisphasen werden von Studierenden somit unterschiedlich stark gewich-
tet. Dennoch sind aufgrund dieser Befunde noch keine Riickschliisse auf die Auspragung
einer forschenden Haltung moglich. Erste Forschungsbefunde zur forschenden Haltung
von Studierenden werden im Folgenden tabellarisch aufgefiihrt und daran anschlieend

diskutiert.

Tabelle 7: Studien zur Entwicklung der forschenden Haltung im Kontext schulischer Pra-

xisphasen
Studie Stichprobe und Lerngelegenheit Zentrale Forschungsbefunde
te Poel (2017)  N=5 Praxissemesterstudierende eines Se-  Fiir Studierende haben wissenschaftliche
(Gruppendis- minars unmittelbar nach Ende des Praxis- Theorien durch die vertiefte Auseinan-
Kussion) semesters; theoriegeleitete Analyse und dersetzung mit einer selbst erfahrenen Si-
Prisentation einer im schulischen Kon- tuation an Bedeutung gewonnen.
text erlebten Situation
Bloh et al. N=128 Studierende im Praxissemester Im Verlauf des Praxissemesters nimmt
(2019) NRW der Universitit Miinster; bildungs- die Intention, forschend zu lernen, signi-
(Fragebogen) wissenschaftliche Begleitung bestehend fikant ab. Differenzierte Analysen zeigen
aus forschungsmethodischer Vorberei- heterogene individuelle Verldufe (Ab-
tung durch Erwerb von Grundkenntnissen nahme: 42,6%, Verbesserung: 31,8%,
und Projektseminaren zum Thema ,,Un- keine Verdnderung in 25,6%) vorliegt.
terrichtsqualitat™, Strukturgleichungsmodellierungen  zei-
gen, dass der erwartete Nutzen gegeniiber
Forschendem Lernen, die eigenen Féhig-
keitsiiberzeugungen sowie die Hand-
lungserwartungen wichtiger Bezugsper-
sonen pradiktiv sind fiir die Intention for-
schend zu lernen. Letztere stellen den
starksten Pradiktor dar.
Homt und N=10 Studierende im Praxissemester Im Verlauf des Praxissemesters dndert
van Ophuy- NRW der Universitit Miinster; bildungs- sich Nutzenerwartung - gegeniiber For-
sen (2019) wissenschaftliche Begleitung bestehend schendem Lernen nur geringfligig. Es zei-
(Interviews) aus forschungsmethodischer Vorberei- gen sich ambivalente Einstellungen, da

tung durch Erwerb von Grundkenntnissen
und Projektseminaren zum Thema ,,Un-

terrichtsqualitét*.

Studierende einerseits den Nutzen For-
schenden Lernens erkennen, aber auch
negative Aspekte duBlern (z. B. empfun-
dener Zeitdruck und Stress, Benotung).
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Studie Stichprobe und Lerngelegenheit Zentrale Forschungsbefunde
UKley et al. N=82 Sportstudierende im Praxissemes- Studierende sehen teilweise die For-
(2019) ter NRW der Universitét Bielefeld schungstétigkeit im Praxissemester nicht
(Gruppendis- als Teilaspekt der Professionalitdt einer
. Lehrkraft. Forschungstitigkeit wird aber
kussion)
dann als sinnvoll erlebt, wenn sie mit dem
Anliegen der eigenen Praktikumsschule,
dem eigenen (Erkenntnis-)Interesse oder
dem eigenen Unterricht verkniipft ist.
Beckmann N=252 Studierende verschiedener Hoch- 54,3% der Studierenden stimmen einer
und Ehmke schulstandorte in Niedersachsen, Teil- Steigerung ihrer Reflexionsféhigkeit zu.
(2020) nahme an einem 18-wdchigen Praxis- In Bezug auf die Steigerung der For-
block eingebunden in ein ,,Projektband schungskompetenz bzw. des Interesses an
(Fragebogen)

vom ersten zum dritten Mastersemester,
Vorbereitung, Begleitung und Nachberei-
tung durch ein fachspezifisches Seminar
(je nach Standort unterschiedliche Semi-

narangebote)

Wissenschaft sind dies 56% bzw. 31,5%.
Je intensiver Lehrende die Ziele und Nut-
zen Forschenden Lernens transparent ma-
chen, desto hoher féllt wahrgenommene

Steigerung in allen drei Bereichen aus.

Die Studien zur Entwicklung der forschenden Haltung im Kontext von Praxisphasen wei-
sen deutliche Unterschiede im Studiendesign hinsichtlich der jeweiligen Stichprobengro-
Ben auf. Im Sinne einer moglichst hohen Zuverlissigkeit der Forschungsbefunde werden
bei der folgenden Diskussion daher v. a. die Studien mit umfangreicheren Stichproben
fokussiert (Beckmann & Ehmke, 2020; Bloh et al., 2019; Ukley et al., 2019). Da die Be-
funde der Studien mit einer geringen Stichprobengréfie (Homt & van Ophuysen, 2019; te
Poel, 2017) in ihrer Generalisierbarkeit eingeschrénkt sind, werden diese im Folgenden
als erste Hinweise und ergidnzende Befunde interpretiert.

Zunichst zeigen die Befunde von Beckmann & Ehmke (2020), Bloh et al. (2019) und
Ukley et al. (2019), dass die Herausbildung einer forschenden Haltung innerhalb von Pra-
xisphasen in verschiedenen Féllen nicht wie beabsichtigt erzielt werden konnte. Studie-
rende hatten nach dem Praxissemester eine geringere Intention, auch zukiinftig forschend
zu lernen (Bloh et al., 2019) und haben die Forschungstitigkeit nur teilweise als einen
Aspekt der Professionalitdt von Lehrpersonen anerkannt (Ukley et al., 2019). Dariiber
hinaus waren nur ein Drittel bis etwas mehr als die Hélfte der Befragten in der Studie von

Beckmann und Ehmke (2020) davon iiberzeugt, die mit der forschenden Haltung verbun-
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denen Ziele in der Praxisphase erreicht zu haben. Gleichzeitig lassen differenzierte Ana-
lyse der Verldufe auf eine sehr heterogene Entwicklung der forschenden Haltung schlie-
Ben (Bloh et al., 2019). Diese unterschiedlichen Intentionsentwicklungen werden durch
den erwarteten Nutzen gegeniiber Forschendem Lernen, durch die eigenen Fahigkeits-
liberzeugungen sowie durch die Einstellungen wichtiger Bezugspersonen bedingt, da sich
diese drei Aspekte pradiktiv fiir die Intention erwiesen, auch zukiinftig forschend zu ler-
nen (Bloh et al., 2019). Zur Gestaltung forderlicher Lernumgebungen fiir eine positive
Entwicklung einer forschenden Haltung (siehe Kapitel 4.3) bestitigen diese Befunde die
Relevanz der Begleitung von Studierenden in Praxisphasen, da die Einstellungen von
Mentorinnen und Mentoren als relevante Bezugspersonen einen Einfluss auf die Intention
zum Forschenden Lernen haben konnen. Ebenso ist die Vermittlung von Forschungskom-
petenzen bedeutend, da das Vertrauen in die eigenen forschungsbezogenen Féhigkeiten
sich forderlich auf die Bereitschaft auswirken kann, zukiinftig forschend zu lernen (Bloh
et al., 2019).

Auch die Forschungsbefunde von Beckmann & Ehmke (2020) und Ukley et al. (2019)
lassen darauf schlieBen, dass bestimmte Bedingungen zu positiveren Einstellungen bzw.
Selbsteinschdtzungen der Studierenden fithren. So wird die Niitzlichkeit der Forschungs-
aktivitét fiir die eigene Professionalisierung dann erkannt, wenn damit ein Anliegen der
Praktikumsschule bearbeitet, das eigene (Erkenntnis-)Interesse beriicksichtigt oder der
eigene Unterricht untersucht wird (Ukley et al., 2019). Dieser Forschungsbefund bestitigt
die Bedeutung der subjektiven Relevanz von Fragestellungen und Themen (Fichten, 2017)
bei der Bearbeitung von Forschungsvorhaben. In diesem Zusammenhang ist auch eine
transparente Kommunikation der Ziele und des Nutzens Forschenden Lernens durch Leh-
rende in universitdren Veranstaltungen bedeutend, da dies die Entwicklung einer for-

schenden Haltung begiinstigst (Beckmann & Ehmke, 2020).

Ergénzend zu diesen Forschungsbefunden werden die Ergebnisse der qualitativ ausge-
richteten Studien aufgefiihrt, welche vor dem Hintergrund geringer StichprobengréBen
als erste Hinweise zu betrachten sind. Diese deuten im Einklang mit den oben dargestell-
ten Befunden daraufhin, dass heterogene Einstellungen bei Studierenden gegeniiber dem
Nutzen bzw. der Relevanz Forschenden Lernens vorliegen, welche sich durch die Erfah-
rungen im Praxissemester kaum verdndern (Homt & van Ophuysen, 2019). Eine positive

Relevanz- und Sinnzuschreibung von Forschendem Lernen sowie eine aufgeschlossene
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Haltung gegeniiber wissenschaftlichen Theorien scheint durch die vertiefte Auseinander-
setzung mit einer selbst erfahrenen Situation (te Poel, 2017) einherzugehen. Diese Be-
funde konnen vorsichtig als weiterer Hinweis auf die subjektive Relevanz von For-
schungsprojekten zur Entwicklung einer forschenden Haltung verstanden werden.
Negative Nutzenerwartungen seitens der Studierenden konnten nach Homt und van
Ophuysen (2019) mit den gewonnenen Eindriicken an den Schulen einhergehen, weil die
AuBerungen der Studierenden im Interview daraufhin deuten, dass Lehrpersonen For-
schendes Lernen als storend wahrnehmen. Da sich die subjektive Norm als stirkster Pré-
diktor fiir die Intention zum Forschenden Lernen gezeigt hat (Bloh et al., 2019), kann sich
eine solche ablehnende Haltung der Mentorinnen und Mentoren als Modellpersonen mog-
licherweise negativ auf die Einstellung der Studierenden auswirken. Im Zusammenhang
der Begleitung von Studierenden in Praxisphasen deuten diese Befunde auf die Relevanz
forschend lernender Lehrkrifte als Vorbilder (Klewin & Koch, 2017) sowie auf die Re-
levanz eines forschungsoffenen Klimas an der Schule (Klewin et al., 2014; Schiissler &
Schoning, 2017) fiir den Aufbau einer forschenden Haltung hin. Da Forschendes Lernen
allerdings auch fiir Mentorinnen und Mentoren eine neue Lernmethode darstellt (Wey-
land & Wittmann, 2015), werden Unterstiitzungs- und Qualifizierungsmafnahmen gefor-
dert, welche die Lehrkréfte auf ihre Aufgaben und Funktionen bei der Betreuung Studie-
render vorbereiten (Groschner et al., 2013; Schnebel, 2009; Schiissler, 2017).

Zusammenfassend zeigen die in Kapitel 4.4.1 und Kapitel 4.4.2 aufgefiihrten Forschungs-
ergebnisse zur Anbahnung einer forschenden Haltung, dass eine positive Entwicklung
prinzipiell im Rahmen von Forschungswerkstitten bzw. universitdren Projektwochen
moglich ist (Fichten, 2010b; Reitinger, 2013). Forschendes Lernen wird aktuell allerdings
mehrheitlich durch eine Anbindung an universitire Praxisphasen realisiert (Fichten,
2017). Forschungsbefunde in diesem Kontext zeigen ein teilweise eher erniichterndes
bzw. sehr heterogenes Bild bezogen auf die Entwicklung der forschenden Haltung (Beck-
mann & Ehmke, 2020; Bloh et al., 2019; Ukley et al., 2019). Dennoch lassen sich erste
Hinweise zu forderlichen Bedingungen einer forschenden Haltung identifizieren, welche
sich auf die Herstellung subjektiver Relevanz (te Poel, 2017; Ukley et al., 2019), auf die
Nutzentransparenz Forschenden Lernens (Beckmann & Ehmke, 2020) sowie auf den Ein-
fluss relevanter Bezugspersonen (Bloh et al., 2019) beziehen. Da diese Befunde allerdings
z.T. auf qualitative Studien mit einer geringen Stichprobe zuriickzufiihren sind, sind wei-

tere Untersuchungen zur Forderung der forschenden Haltung notwendig.
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Nachdem nun die theoretischen Grundlagen und Forschungsbefunde zur Reflexionsfa-
higkeit (Kapitel 3) und zur forschenden Haltung (Kapitel 4) dargestellt wurden, befasst
sich das folgende Kapitel mit der Verkniipfung der beiden Konstrukte.
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5. Zusammenfiihrung der theoretischen Grundlagen und

Konsequenzen

Forschendes Lernen im Praxissemester soll aus einer professionstheoretischen Sicht ins-
besondere zur Entwicklung von Reflexionsfahigkeit sowie zum Aufbau einer forschen-
den Haltung gegeniiber Schulpraxis beitragen (Fichten, 2017; Rothland & Boecker, 2014;
Weyland, 2019). Die Konstrukte der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung
wurden innerhalb der vorherigen beiden Kapitel beschrieben (Kapitel 3 und Kapitel 4).
Auf Basis dieser Darstellungen werden in Kapitel 5.1 die theoretischen Zusammenhénge
zwischen der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung im Kontext des Forschen-
den Lernens herausgearbeitet. AnschlieBend werden in Kapitel 5.2 zentrale Erkenntnisse
der bisherigen Kapitel zur Reflexionsfdhigkeit und forschenden Haltung in einen Bezug
zum Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkréften (Kunter et al., 2011) gesetzt und Konsequenzen fiir die vorliegende Untersu-

chung abgeleitet.

5.1 Zusammenhinge von Reflexionsfahigkeit und forschender

Haltung im Kontext Forschenden Lernens

Der Prozess des Forschenden Lernens kann mit den Elementen eines Reflexionsprozesses
(siche Kapitel 3.1) und den Merkmalen einer forschenden Haltung (siche Kapitel 4.1)
verkniipft werden. Diese Verbindung wird anhand der Abbildung 3 in Anlehnung an
Aeppli (2016) beschrieben.
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Abbildung 3: Zuordnung der Phasen Forschenden Lernens (schwarz) zu Reflexionspro-
zessen (hell-grau) und Merkmalen einer forschenden Haltung (dunkelgrau) (eigene
Darstellung i. A. a Aeppli, 2016)

Zunichst werden durch eine neugierige und offene Einstellung als ein Merkmal der for-
schenden Haltung (Aeppli, 2016) Problem- bzw. Fragestellungen aufgeworfen, mit denen
der Prozess des Forschenden Lernens beginnt. Das Bestreben, Antworten auf diese Fra-
gen zu finden, fithrt zum eigenen forschenden Handeln, durch welches neue Erkenntnisse
gewonnen werden konnen. SchlieBlich erfolgt ein produktiver Umgang mit den gewon-
nenen Erkenntnissen durch die Anwendung und Kommunikation dieser Erkenntnisse.
Durch diese Verkniipfung wird deutlich, dass eine forschende Haltung einerseits Initiator
fiir den Forschungsprozess ist und andererseits aus der forschenden Auseinandersetzung
mit der Praxis bzw. als Ergebnis des Forschens resultiert (Drahmann et al., 2018; Fichten,
2010Db).

Ebenso wie bei der forschenden Haltung weisen auch Reflexionsprozesse (siche Kapi-
tel 3.1.1, Tabelle 1) Parallelen zu den Phasen eines Forschungsprozesses (Aeppli, 2016)
auf. Zu Beginn eines Reflexionsprozesses wird bei der riickblickenden Betrachtung des
Unterrichts dquivalent zum Forschenden Lernen eine Problem- oder Fragestellung be-
nannt, welche als Anlass oder Ausloser der Reflexion dient (Gutzwiller-Helfenfinger et
al., 2017; Krieg & Kreis, 2014). Bei der anschlieBenden Analyse und Interpretation der

Unterrichtssituation werden u. a. durch den Einbezug wissenschaftlicher Theoriebestinde
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(Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Heppekausen, 2013; Krieg & Kreis, 2014) das ei-
gene (Unterrichts-)Handeln kritisch hinterfragt und damit analog zum Forschungsprozess
neue Erkenntnisse gewonnen. Auf Basis dieser riickblickenden Reflexion (Krieg & Kreis,
2014) werden Schlussfolgerungen gezogen, die zur Entwicklung von Handlungsmdglich-
keiten bzw. zum Formulieren konkreter MaBnahmen fiihren (Gutzwiller-Helfenfinger et
al., 2017; Krieg & Kreis, 2014), welche schlieBlich in Form eines Handlungsplans wéh-
rend einer neuen Situation erprobt werden (Korthagen, 2002). Durch diese Entwicklung
und die Umsetzung von Handlungsmdglichkeiten erfolgt ein produktiver Umgang mit
den gewonnenen Erkenntnissen entsprechend der letzten Phase eines Forschungsprozes-
ses. Auf diese Weise werden durch Reflexion neue Handlungsmoglichkeiten erdftnet und
gleichzeitig werden Reflexionsergebnisse durch ein erneutes Handeln tiberpriift (Altrich-
ter et al., 2018). Forschendes Lernen kann somit nicht losgeldst von Reflexion stattfinden,
da diese eine relevante Basiskompetenz ist (Fichten & Weyland, 2019), um Problemstel-
lungen zu identifizieren, Erkenntnisse kritisch zu betrachten und addquate Schliisse zie-

hen zu konnen.

Anhand der Abbildung 3 konnte deutlich gemacht werden, dass die Fahigkeit zur Refle-
xion sowie eine forschende Haltung unmittelbar im Prozess des Forschenden Lernens
miteinander verbunden sind. Dies wird zusdtzlich durch Begrifflichkeiten verstirkt, die
z.T. zur Beschreibung einer forschenden Haltung genutzt werden: ,,forschend-reflektie-
rende Haltung® (Klewin et al., 2014; Schiissler & Schoning, 2017) oder ,,wissenschaft-
lich-reflexive Haltung® (Helsper, 2001). Ebenso beinhalten Definitionen zur forschenden
Haltung (Kapitel 4.1) selbst reflexive Elemente. Demnach umfasst eine forschende Hal-
tung die dauerhafte Bereitschaft zur selbstreflexiven Begleitung der eigenen Berufsarbeit
(Fichten & Meyer, 2014) bzw. die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der Unter-
richtspraxis oder schulischen Problemstellungen (Drahmann et al., 2018; Gollub et al.,
2018; Schiissler & Schoning, 2017). In einer bewussten, an wissenschaftlichen Methoden
orientierten Reflexion und der anschlieBenden Ubertragung der Reflexionsergebnisse ins
neue Handeln kommt daher eine forschende Haltung zum Ausdruck (Zankel et al., 2018).
Ebenso wird anhand der Verkniipfung deutlich, dass eine forschende Haltung sowie die
Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion der eigenen Person bzw. der Schulpraxis gleich-
zeitig ,,Ausgangspunkt als auch Ziel Forschenden Lernen® ist (MSW NRW, 2016, S. 3).
Beide Aspekte sind relevante Voraussetzungen, um den Forschungszyklus zu initiieren

sowie addquate Schlussfolgerungen ziehen zu kdnnen. Gleichzeitig sollen die Erfahrun-
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gen der wissenschaftsbasierten Reflexion zu einer dauerhaften Bereitschaft zum for-
schenden Handeln auch in der zukiinftigen Berufspraxis fithren (Fichten, 2017; Homt &
van Ophuysen, 2019). In empirischen Untersuchungen wird die Reflexionsfahigkeit al-
lerdings selten im Zusammenhang zum Forschenden Lernen betrachtet (Roters, 2012).
Eine erste Studie liegt diesbeziiglich von Beckmann und Ehmke (2020) vor, in der eine
forschende Haltung neben dem Interesse an Wissenschaft und Forschungskompetenzen
durch eine Reflexionsfahigkeit im Sinne der Einnahme einer kritischen Distanz operati-
onalisiert wird.

Zusammenfassend kann aufgrund der dargestellten Verkniipfungen angenommen wer-
den, dass die Fahigkeit zur Reflexion und die forschende Haltung durch die Zielsetzungen
des Praxissemesters und durch die jeweiligen Definitionen der Konstrukte unmittelbar
miteinander verbunden sind bzw. sich gegenseitig bedingen. Daher sollte eine Férderung
sowie empirische Untersuchung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung

ebenfalls in enger Verbindung erfolgen.

5.2 Gesamtbetrachtung im Kontext professioneller Kompetenz

Die Erkenntnisse zum Potential der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung
(siehe Kapitel 3.1 und Kapitel 4.1), zu den jeweiligen Ansétzen der Forderung (siche Ka-
pitel 3.3 und Kapitel 4.3) sowie zu den zentralen Forschungsbefunden (siehe Kapitel 3.4
und Kapitel 4.4) werden im Folgenden mit den Determinanten und Konsequenzen der
professionellen Kompetenz von Lehrpersonen (Kunter et al., 2011) in Verbindung gesetzt

sowie Schlussfolgerungen fiir vorliegende Arbeit gezogen.

Reflexionsfihigkeit und forschende Haltung als Aspekte professioneller Kompetenz
Resultierend aus der professionstheoretischen Begriindung Forschenden Lernens (Fich-
ten, 2010a; siehe Kapitel 2) kann angenommen werden, dass die Fahigkeit zur Reflexion
sowie eine forschende Haltung fiir die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen und
threr Weiterentwicklung relevant sind. Zur Beschreibung der Struktur und Entwicklung
professioneller Kompetenz von Lehrpersonen werden Kompetenzmodelle genutzt (Bau-
mert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015; Kunter et al., 2011). Auch wenn die Reflexi-
onsfahigkeit sowie die forschende Haltung innerhalb dieser Kompetenzmodellierungen
nicht explizit dargestellt werden (Aeppli, 2016; Aufschnaiter, Fraij et al., 2019), kann die
Reflexionsfahigkeit entsprechend der Ausfiihrungen in Kapitel 3.1 im Modell der Deter-

minanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréiften (Kunter et



5 Zusammenfiihrung der theoretischen Grundlagen und Konsequenzen 79

al., 2011) (Abbildung 4) den Selbstregulativen Fihigkeiten zugeordnet werden (Linnin-
ger, 2016; Wyss, 2013). Die forschende Haltung wird durch ihre Begriffsdefinition (Fich-
ten & Meyer, 2014) sowie durch ihre charakteristischen Merkmale (Aeppli, 2016) den

Uberzeugungen zugewiesen.
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Abbildung 4: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften (Kunter et al., 2011, S. 59)

Konsequenzen der Reflexionsfiahigkeit und der forschenden Haltung fiir das profes-
sionelles Verhalten sowie die Schiiler- und Lehrerergebnisse

Lehrpersonen, welche iiber eine forschende Haltung und iiber die Fahigkeit zur Reflexion
verfiigen, konnen im Berufsalltrag professioneller handeln als Lehrpersonen ohne Refle-
xionsfahigkeit und eine forschende Haltung (Professionelles Verhalten). Sie stiitzen ihr
Handeln auf systematisch erworbenes und explizites Wissen (Hécker, 2017; Horstkem-
per, 2003), gehen produktiv mit Unsicherheiten und Komplexitit um (Aeppli, 2016; Fich-
ten, 2017) und fiihren die Gestaltung sowie Analyse des pddagogischen Handelns nicht
wissenschaftsfern durch (Rohner et al., 2014). Vielmehr konnen sie durch die Verbindung
von Theorie und Praxis eine fundierte Begriindung des eigenen Handelns vornehmen
(Rothland & Boecker, 2014). Auf diese Weise konnen durch das Einnehmen reflexiver
Distanz bzw. durch die forschende Auseinandersetzung mit der (Unterrichts-)Praxis das

eigene Handeln sowie die Qualitdt von Schule und Unterricht weiterentwickelt und inno-



5 Zusammenfiihrung der theoretischen Grundlagen und Konsequenzen 80

viert werden (Altrichter & Posch, 2007; Hacker, 2017; Roters, 2012; Schiissler & Scho-
ning, 2017). Damit kénnen die potenziellen Auswirkungen auf den Bereich der Lehrerer-
gebnisse verdeutlicht werden. Da sich ein qualitdtsvoller Unterricht positiv auf das Ler-
nen von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt (Baumert & Kunter, 2006; Klieme, Pauli &
Reusser, 2009; Lipowsky, 2006), kann angenommen werden, dass eine Weiterentwick-
lung des Unterrichts basierend auf reflexivem und forschendem Verhalten ebenfalls po-
sitive Einfliisse auf die Schiilerergebnisse haben kann. Zudem wurde in Kapitel 4.1 auf-
gezeigt, dass forschendes Handeln einer Lehrperson als Vorbild fiir das naturwissen-
schaftliche Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in einem inquiry-orientierten Sachun-
terricht bedeutend sein kann (Egger, 2019; Koster et al., 2015). Zusammenfassend wird
auf theoretischer Ebene angenommen, dass die Fihigkeit zur Reflexion sowie die for-
schende Haltung als Teil der professionellen Kompetenz zu professionellem Verhalten
fiihren kann, welches schlieBlich positive Wirkungen auf Lehrer- und Schiilerergebnisse

haben kann.

Lerngelegenheiten als Determinante der Entwicklung von Reflexionsfihigkeit und
einer forschenden Haltung

Die aufgefiihrten Forschungsbefunde zur Reflexionsfahigkeit (siche Kapitel 3.4) sowie
zur forschenden Haltung (siehe Kapitel 4.4) zeigen eine z.T. sehr heterogene Befundlage
beziiglich der Entwicklung beider Konstrukte im Verlauf von universitdren Lehrveran-
staltungen oder schulischen Praxisphasen. Daher kann geschlussfolgert werden, dass die
jeweiligen Lerngelegenheiten demnach nicht immer so gestaltet zu sein scheinen bzw.
nicht in dem MaBe genutzt zu werden (Nutzung von Lerngelegenheiten), dass sie eine
positive Entwicklung der Reflexionsféhigkeit und forschenden Haltung begiinstigen kon-
nen. Um die Ziele und den Anspruch des Praxissemesters im Sinne des Aufbaus von Re-
flexionsfahigkeit und einer forschenden Haltung zu realisieren, miissen daher die Lern-
gelegenheiten im Praxissemester, als Ausgangspunkt der Wirkungskette professioneller
Kompetenz (Abbildung 4), in den Blick genommen werden. Zur Gestaltung von Lernge-
legenheiten wurden verschiedene Ansitze zur Forderung der Reflexionsfahigkeit (siche
Kapitel 3.3) sowie der forschenden Haltung (siche Kapitel 4.3) préasentiert. Das Potential
dieser Ansitze kann durch einige Forschungsbefunde (siehe Kapitel 3.4 bzw. Kapitel 4.4)
gestiitzt werden, da sie erste Hinweise dazu geben, unter welchen Bedingungen Lernge-
legenheiten forderlich fiir die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und forschenden Hal-

tung sein konnen.
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Im Rahmen dieser forderlichen Ansétze werden die oben dargestellten theoretischen Zu-
sammenhinge der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung (siehe Kapitel 5.1)
deutlich. Wihrend eine forschende Auseinandersetzung mit der Praxis als experimentel-
ler Ansatz Potential zur Férderung der Reflexionsfdhigkeit besitzt (Abendroth-Timmer,
2017; Altrichter & Posch, 2007), ist zur Entwicklung einer forschenden Haltung der Auf-
bau reflexiver Distanz notwendig (Fichten & Meyer, 2014; Fichten, 2017). Neben dieser
Wechselseitigkeit scheinen bestimmte forderliche Bedingungen sowohl fiir die Reflexi-
onsfahigkeit als auch fiir die forschende Haltung zuzutreffen. So sollten gezielt Kennt-
nisse und Féahigkeiten vermittelt werden, die fiir eine forschende Auseinandersetzung mit
der Praxis notwendig sind, indem einerseits z. B. durch den Einsatz und die videobasierte
Anwendung eines Reflexionsgeriists die einzelnen Elemente eines Reflexionsprozesses
thematisiert werden (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019) und andererseits Forschungs-
kompetenzen aufgebaut werden, die zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung von
Forschungsvorhaben notwendig sind (Fichten, 2017). Die dargestellten Ansitze zur For-
derung der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung sollten daher im Rahmen
von Lerngelegenheiten miteinander verbunden eingesetzt werden. Zur Realisierung kann
z. B. der Ansatz der Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007) gewdhlt werden, wel-
cher Forschendes Lernen als Analyse des eigenen Unterrichts (Altrichter & Reitinger,
2019) ermoglicht. Durch die Erforschung eigener unterrichtspraktischer Tétigkeiten lasst
es diese Variante sogar zu, Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben im Praxissemester

miteinander zu verbinden (Schiissler & Schoning, 2017).

Einfluss des schulischen Kontextes

Neben universitdren Lerngelegenheiten scheint die schulische Begleitung durch Mento-
rinnen und Mentoren bedeutend fiir die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der for-
schenden Haltung zu sein. Auch ihre Aufgabe ist es, Studierende bei der Umsetzung der
Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben zu unterstiitzen, Anregungen zur Reflexion zu
geben und die Entwicklung einer forschenden Haltung zu unterstiitzen (MSW NRW,
2010).

Die aufgefiihrten Forschungsbefunde im Zusammenhang zur Begleitung durch Mento-
rinnen und Mentoren lassen darauf schlieBBen, dass sich die Betreuung durch Mentorinnen
und Mentoren je nach Ausgestaltung der Betreuung mehr oder weniger forderlich auf die
Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung auswirken kann. Wéh-

rend sich eine Weiterbildung von Lehrpersonen im Vorfeld der Praxisphase sowie eine
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gemeinsam verantworte Reflexion von Unterricht bzw. eine konstruktivistische Betreu-
ung wihrend der Praxisphase positiv auf die Reflexionsfdhigkeit von Studierenden aus-
wirken kann (Felten, 2005; Linninger, 2016), kann eine ablehnende Haltung von Mento-
rinnen und Mentoren gegeniiber Forschendem Lernen hinderlich fiir die Entwicklung ei-
ner forschenden Haltung sein (Bloh et al., 2019). Da Forschendes Lernen mit Einfiihrung
des Praxissemesters erstmalig als Zielsetzung von universitdren Praxisphasen formuliert
wurde und eine Begleitung dieses Prozesses daher eine neue und herausfordernde Auf-
gabe fiir Mentorinnen und Mentoren sein kann (Schnebel, 2009), werden Weiterbildungs-
und Qualifizierungsmdglichkeiten fiir Mentorinnen und Mentoren gefordert (Schnebel,
2009; Schiissler, 2017). Zur Forderung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Hal-
tung von Studierenden konnte es daher hilfreich sein, auch Lerngelegenheiten fiir Men-
torinnen und Mentoren zu gestalten und sie bei ihren Betreuungsaufgaben zu unterstiit-

zen.

Die Gestaltung von universitdren Lerngelegenheiten und ihre Wirksamkeit beziiglich der
Entwicklung von Reflexionsfdhigkeit und einer forschenden Haltung im Praxissemester
steht im Fokus der vorliegenden Untersuchung. Das Forschungsdesiderat, die Zielsetzung
der Untersuchung sowie ihre Fragestellungen und Hypothesen werden im folgenden Ka-

pitel dargestellt.
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6. Desiderat, Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen

Desiderat und Zielsetzung

Auf Grundlage der Befunde zur Entwicklung sowie zur Foérderung der Reflexionsféhig-
keit und der forschenden Haltung von Studierenden (siche Kapitel 3.4 und Kapitel 4.4)
wird fiir die vorliegende Arbeit geschlussfolgert, dass eine Forderung aufgrund geringer
Reflexionsniveaus (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995; Liisebrink und Grim-
minger, 2014; Schlag & Hartung-Beck, 2016; Wyss, 2013) sowie einer abnehmenden
Bereitschaft zum Forschenden Lernen bei Studierenden im Verlauf des Praxissemesters
(Bloh et al., 2019) notwendig ist. Diese scheint einigen Forschungsbefunden nach unter
Berticksichtigung bestimmter Bedingungen auch moglich zu sein. Aufgrund des genann-
ten Potentials Forschenden Lernens fiir die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit und ei-
ner forschenden Haltung (siehe Kapitel 2) sowie der besonderen Bedeutung dieser Fahig-
keit bzw. Haltung fiir (angehende) Sachunterrichtslehrpersonen (Egger, 2019; Graff,
2010; Koster et al., 2015), liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem Praxissemester im Fach
Sachunterricht.

Bisher existiert allerdings kein Konzept zur Forderung der Reflexionsfdhigkeit und for-
schenden Haltung von Sachunterrichtsstudierenden im Praxissemester, welches die em-
pirisch bestétigten forderlichen Elemente integriert. Die iibergeordnete Zielsetzung der
Dissertation ist daher die Entwicklung und Evaluation eines Begleitseminars zum Praxis-
semester als Intervention zur Férderung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Hal-
tung von Sachunterrichtsstudierenden. Im Rahmen des Praxissemesters und dem damit
verbundenen zeitlich umfangreichen schulpraktischen Anteil scheint die mentorielle Be-
gleitung einen grofen Einfluss auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der for-
schenden Haltung nehmen zu kénnen. Um diesen fiir die Entwicklung der Studierenden
relevanten Aspekt zu beriicksichtigen und gleichzeitig den Forderungen nach Weiterbil-
dungsmoglichkeiten fiir Mentorinnen und Mentoren (Schnebel, 2009; Schiissler, 2017)
nachzukommen, ist zudem ein Ziel dieser Arbeit, im Rahmen des Begleitseminars eine
Kooperation zu den betreuenden Lehrpersonen der Praxissemesterschulen im Fach Sach-
unterricht aufzubauen, die an den Sitzungen des Begleitseminars teilnehmen kdnnen. Im
Rahmen der Dissertation wird zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention die Ent-
wicklung der Reflexionsfihigkeit und der forschenden Haltung von Sachunterrichtsstu-
dierenden unter Beriicksichtigung der mentoriellen Begleitung wéhrend des Begleitsemi-

nars untersucht.
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Neben einem fehlenden Konzept zur Forderung der Reflexionsfahigkeit und der forschen-
den Haltung weisen bisherige Studien Forschungsliicken hinsichtlich der Untersuchung
der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung sowie ihrer Entwicklung auf. Be-
zliglich der Untersuchung der Reflexionsfdhigkeit werden selten handlungsorientierte
Verfahren eingesetzt, die die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit im Verlauf von Semi-
narveranstaltungen oder von Praxisphasen anhand eines standardisierten Reflexionsme-
diums untersuchen (siehe Kapitel 3.2). Dariiber hinaus beriicksichtigen viele Studien
keine Kontrollgruppe (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995; Kempin et al., 2020;
Schlag & Hartung-Beck, 2016). Erste Studien zur Untersuchung der Entwicklung der Re-
flexionsfahigkeit von Studierenden anhand standardisierter Vignetten im quasi-experi-
mentellen Design liegen zwar vor (Kempin et al., 2020; Klempin, 2019), diese beziehen
sich allerdings entweder nicht auf Studierende im Praxissemester (Klempin, 2019) oder
beinhalten keine gezielte Intervention zur Férderung der Reflexionsfahigkeit und unter-
suchen nicht die Entwicklung von Sachunterrichtsstudierenden (Kempin et al., 2020).
Zudem ist die empirische Befundlage hinsichtlich der Herausbildung einer forschenden
Haltung im Praxissemester unzureichend bzw. aufgrund kontrarer Befunde noch nicht
ausreichend gesichert (Fichten, 2017; Weyland, 2019). Erste Studien zur Entwicklung der
forschenden Haltung im Praxissemester sind zum Teil durch ihren qualitativen Zugang
auf eine geringe Stichprobengrofen beschrinkt (Homt & van Ophuysen, 2019;
te Poel, 2017), beriicksichtigen keine Kontrollgruppe (Beckmann & Ehmke, 2020; Bloh
et al., 2019) oder beruhen auf den Zustimmungen der Studierenden zur eigenen wahrge-
nommenen (Weiter-)Entwicklung nach einem Praxisblock (Beckmann & Ehmke, 2020),
sodass keine ldngsschnittlichen Daten erhoben wurden.

SchlieBlich sind keine Studien bekannt, die sowohl die Reflexionsfahigkeit als auch die
forschende Haltung als Zielsetzungen Forschenden Lernens im Praxissemester untersu-
chen und Aufschluss iiber die Zusammenhénge der beiden Konstrukte geben, obwohl auf
theoretischer Ebene und auch beziiglich der Férderung eine Interdependenz angenommen

wird (siehe Kapitel 5.1).

Fragestellungen und Hypothesen

Die vorliegende Dissertation greift die genannten Forschungsdesiderata auf, indem die
Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung sowie ihre Wirkzu-
sammenhénge im Rahmen der entwickelten Intervention in einem quasi-experimentellen

Pri-Post-Kontrollgruppen-Design mittels standardisierter Verfahren untersucht wird. Mit
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den dabei gewonnenen Erkenntnissen soll ein Beitrag zur weiteren Aufkldrung der Wir-
kungen im Praxissemester geleistet werden. Dazu wurden die folgenden Fragestellungen

und Hypothesen formuliert:

F1: Wie entwickelt sich die Reflexionsfahigkeit von Sachunterrichtsstudierenden im Pra-

xissemester?

F1a) Unterscheiden sich Studierende des Begleitseminars zum Praxissemester in der

Entwicklung ihrer Reflexionsfahigkeit von Studierenden einer Kontrollgruppe?

Die aufgefiihrten Forschungsbefunde zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit (siehe
Kapitel 3.4) zeigen einerseits, dass das Reflexionsniveau von Studierenden z.T. auch
iber den Verlauf von universitdren Lehrveranstaltungen oder schulischen Praxispha-
sen gering ausgepragt ist (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith, 1995; Liisebrink und
Grimminger, 2014; Schlag & Hartung-Beck, 2016; Wyss, 2013). Andererseits scheint
eine Forderung der Reflexionsfdhigkeit von Studierenden unter bestimmten Bedin-
gungen moglich zu sein. Die Forschungsbefunde deuten auf das Potential von Unter-
richtsvideos (Hatton & Smith, 1995; Herbst, 2019; Hilzensauer, 2017), von Aus-
tauschmoglichkeiten und kollegialen Reflexionen (Guardiera et al., 2018; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019; Linninger, 2016) sowie eines experimentellen Seminar-
kontexts mit gezielter Vermittlung von Wissen zur Reflexion von Unterricht (Klem-
pin, 2019; Kobl, 2021) hin. Durch die Integration dieser Ansitze in das Konzept des
Begleitseminars zum Praxissemester wird von einer positiven Wirkung auf die Ent-
wicklung der Reflexionsfdhigkeit von Studierenden des Begleitseminars ausgegan-
gen. Daher wird fiir die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit angenommen, dass sich
Studierende des Begleitseminars zum Praxissemester stirker in ihrer Reflexionsfa-
higkeit entwickeln als Studierende einer Kontrollgruppe, die an einem Seminar ohne

weitere Forderung teilnehmen.

F1b) Unterscheiden sich Studierende des Begleitseminars zum Praxissemesters in der
Entwicklung ihrer Reflexionsfdhigkeit in Abhdngigkeit von der Teilnahme ihrer Men-

torinnen und Mentoren?

Entsprechend des kollegial-dialogischen Ansatzes (siche Kapitel 3.3) kann ein Aus-

tausch mit Mentorinnen und Mentoren durch ihren Wissensvorsprung sowie eine kon-
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struktivistische Form des Austausches forderlich fiir die Reflexionsfihigkeit von Stu-
dierenden sein (Brocke et al., 2017; Linninger, 2016). Felten (2005) bestitigt, dass
sich systematische Unterrichtsnachbesprechungen mit Mentorinnen und Mentoren,
die auch auf die Betreuung im reflexiven Praktikum vorbereitet wurden, positiv auf
die Reflexionsfahigkeit von Studierenden auswirken. Da durch die Kooperation im
vorliegenden Projekt ein Austausch zwischen Studierenden und ihren Mentorinnen
und Mentoren ermoglicht wird und in diesem Rahmen Anregungen zur Gestaltung
von Unterrichtsnachbesprechungen thematisiert werden, konnten positive Auswir-
kungen auf die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit von Studierenden erwartet wer-
den. Der zeitliche Umfang der Kooperation mit den Mentorinnen und Mentoren ist
im vorliegenden Projekt allerdings deutlich geringer als bei der Weiterbildung der
Lehrpersonen im Konzept des reflexiven Praktikums (Felten, 2005). Aufgrund der
damit einhergehenden geringeren Zeit fiir die Vorbereitung der Mentorinnen und
Mentoren bleibt fraglich, ob sich die Wirkung einer Teilnahme an dem konzipierten
Begleitseminar in der Reflexionsfahigkeit der Studierenden abbilden ldsst.

Zudem scheint gleichzeitig auch ein Austausch unter Peers Reflexionsprozesse anre-
gen zu konnen (Hatton & Smith, 1995), durch den Austausch dhnlich erlebter Situa-
tionen gewinnbringende Anregungen fiir die weitere Praxis liefern (Herbst, 2019) so-
wie die eigenen Perspektiven auf Unterricht erweitern zu konnen (Guardiera et al.,
2018). Beide Formen des kollegial-dialogischen Ansatzes konnen sich daher positiv
auf die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit von Studierenden auswirken. Daher wird

diese Fragestellung explorativ untersucht.

F2: Wie entwickelt sich die forschende Haltung von Sachunterrichtsstudierenden im Pra-

xissemester?

F2a) Unterscheiden sich Studierende des Begleitseminars zum Praxissemester in der

Entwicklung ihrer forschenden Haltung von Studierenden einer Kontrollgruppe?

Einerseits lassen die Forschungsbefunde beziiglich einer signifikanten Abnahme der
Intention zum Forschenden Lernen im Verlauf des Praxissemesters (Bloh et al., 2019)
und der Fokussierung von unterrichtspraktischen Tétigkeiten im Vergleich zu einer
forschungsmethodischen Erkundung der Schulpraxis (Konig & Rothland, 2018) eine
positive Entwicklung der forschenden Haltung im Praxissemester anzweifeln. Ande-

rerseits liefern erste (qualitative) Studien Hinweise dariiber, welche Bedingungen zur
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Herausbildung einer forschenden Haltung im Praxissemester beitragen konnen (siche
Kapitel 4.4). Sie stiitzen die Bedeutung subjektiv relevanter Forschungsfragen bzw.
eigener Praxis-/Unterrichtserfahrungen filir Forschungsprojekte (te Poel, 2017; Ukley
et al., 2019), einer Transparenz fiir die Ziele und den Nutzen Forschenden Lernens
(Beckmann & Ehmke, 2020) sowie einer Vermittlung von forschungsmethodischem
Wissen und Fahigkeiten (Bloh et al., 2019). Da auch diese Anséitze in das Begleitse-
minar zum Praxissemester integriert wurden, wird analog zu Fla) eine positive Wir-
kung auf die Entwicklung der forschenden Haltung angenommen, sodass sich Studie-
rende des Begleitseminars zum Praxissemester stirker in ihrer forschenden Haltung
entwickeln als Studierende einer Kontrollgruppe, die an einem Seminar ohne weitere

Forderung teilnehmen.

F2b) Unterscheiden sich Studierende des Begleitseminars zum Praxissemesters in der
Entwicklung ihrer forschenden Haltung in Abhéngigkeit von der Teilnahme ihrer

Mentorinnen und Mentoren?

Durch die Kooperation mit Mentorinnen und Mentoren werden die geforderten Wei-
terbildungs- und Informationsmoglichkeiten fiir Mentorinnen und Mentoren zur Be-
gleitung von Studierenden in Praxisphasen und zur Unterstiitzung Forschenden Ler-
nens realisiert (Schnebel, 2009; Schiissler, 2017). Dass betreuende Lehrpersonen iiber
das Praxissemester, das Konzept Forschenden Lernens und die Studienprojekte ihrer
Studierenden informiert sind, konnte sich daher positiv auf die Entwicklung der for-
schenden Haltung von Studierenden auswirken. Gleichzeitig konnen aber zahlreiche
weitere Aspekte wie ein forschungsoffenes Klima an der Schule (Klewin et al., 2014;
Schiissler & Schoning, 2017), forschende Lehrkrifte als Vorbilder (Klewin & Koch,
2017) oder die Einstellungen der Mentorinnen und Mentoren (Bloh et al., 2019) rele-
vante Bedingungen fiir die Herausbildung einer forschenden Haltung sein. Da mit
einer Teilnahme der Mentorinnen und Mentoren an dem Begleitseminar nicht davon
ausgegangen werden kann, dass diese Bedingungen an der Schule ebenfalls vorliegen,
wird diese Fragestellung explorativ untersucht und die Bereitstellung von Informati-
onen fiir Mentorinnen und Mentoren als moglicher Einflussfaktor auf die Entwick-

lung der forschenden Haltung der Studierenden gepriift.
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F3: Welche Zusammenhénge bestehen zwischen der Reflexionsfdhigkeit und der for-

schenden Haltung von Sachunterrichtsstudierenden?

Auf theoretischer Ebene weisen die Konstrukte der Reflexionsfihigkeit und der for-
schenden Haltung eine Interdependenz auf (siche Kapitel 5). Wiahrend eine for-
schende Haltung als die Bereitschaft verstanden wird, die eigene Berufsarbeit selbst-
reflexiv zu begleiten (Fichten & Meyer, 2014) und sich mit schulischen Problemstel-
lungen kritisch-reflexiv auseinanderzusetzen (Beckmann & Ehmke, 2020; Drahmann
etal., 2018; Gollub et al., 2018; Homt & van Ophuysen, 2018; Schiissler & Schoning,
2017), scheint erst mit der Féhigkeit zur Reflexion der Aufbau einer Distanz zum
Praxisfeld Schule (Fichten & Meyer, 2014) und ein systematisches Hinterfragen so-
wie Uberfiihren der Erkenntnisse in neues Handeln (Zankel et al., 2018) mdglich zu
sein. Auch zur Forderung einer forschenden Haltung wird die Bedeutung ausgeprag-
ter Reflexionskomponenten in Konzepten zu Forschendem Lernen betont (Fichten,
2017), wéahrend zur Entwicklung von Reflexionsfdhigkeit das Durchlaufen von For-
schungsprozessen im Sinne einer Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007; Alt-
richter et al., 2018) forderlich sein kann. Aufgrund dieser Interdependenz sowie feh-
lender empirischer Forschungsbefunde, liegt kein eindeutiger Hinweis dariiber vor,
inwiefern die forschende Haltung forderlich fiir die Entwicklung von Reflexionsfa-
higkeit sein kann oder ein genau gegenteiliger Zusammenhang zwischen den Kon-

strukten vorliegt. Daher wird diese Fragestellung explorativ untersucht.
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7. Methode

Nachdem im vorherigen Kapitel die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit sowie die Fra-
gestellungen und Hypothesen aufgefiihrt und begriindet wurden, gibt dieses Kapitel einen
Uberblick iiber die methodischen Grundlagen der Untersuchung. Dazu wird zunichst das
Design der Studie vorgestellt (Kapitel 7.1), indem die grundlegende Ausgestaltung des
Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen beschrieben (Kapitel 7.1.1), das konzipierte Be-
gleitseminar im Praxissemester Sachunterricht an der WWU Miinster erlautert (Kapitel
7.1.2) und die Durchfiihrung der Studie dargestellt wird (Kapitel 7.1.3). Es folgt die Be-
schreibung der Stichprobe (Kapitel 7.2) sowie der verwendeten Instrumente (Kapitel 7.3).
SchlieBlich wird ein Uberblick iiber die statistischen Methoden zur Auswertung der erho-

benen Daten gegeben (Kapitel 7.4).

7.1 Design

Die Rahmenkonzeption des MSW NRW (2010) sowie des Orientierungsrahmens fiir die
Ausbildungsregion Miinster (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2014) bilden die
strukturellen Bedingungen fiir das Begleitseminar zum Praxissemester am Institut fiir Di-
daktik des Sachunterrichts der WWU Miinster, in dessen Rahmen die vorliegende Studie
durchgefiihrt wurde. Zur Einordnung des entwickelten Begleitseminars und der Untersu-
chung wird daher zunéchst die grundlegende Ausgestaltung des Praxissemesters in Nord-

rhein-Westfalen erldutert.

7.1.1 Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen

In der Mehrheit der Bundesldnder Deutschlands ist aktuell ein Langzeitpraktikum im
Rahmen der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung etabliert, fiir dessen Be-
zeichnung sich der Begriff ,,Praxissemester” durchgesetzt hat (Weyland & Wittmann,
2015). Hinsichtlich der Ausgestaltung und des formalen Rahmens ldsst sich in den ein-
zelnen Bundeslidndern allerdings eine konzeptuelle Vielfalt beziiglich der betroffenen
Lehrdmter, der Dauer, des Workloads (ECTS-Punkte) oder der Gewichtung von Tétig-

keiten wie z. B. den zu unterrichtenden Stunden feststellen.’

Die strukturelle und inhaltliche Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezoge-

nen Masterstudiengang in NRW wird durch die Rahmenkonzeption des MSW NRW

7 Eine Ubersicht zu den formalen Grundkonstruktionen des Praxissemesters in den einzelnen Bundeslin-
dern Deutschlands liefert Weyland und Wittmann (2015, 12f.).
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(2010) geregelt. Diese fiir das Praxissemester richtungsweisende Rahmenkonzeption ldsst
jedoch ,,innerhalb des sogenannten Schulforschungsteil interpretierbare Ausgestaltungs-
varianten zu“ (Weyland & Wittmann, 2015, S. 15), sodass auch innerhalb eines Bundes-
landes Realisierungsformate variieren. Fiir die Ausbildungsregion Miinster wird die Ge-
staltung des Praxissemesters durch einen Orientierungsrahmen konkretisiert (Steuer-
gruppe Praxissemester Miinster, 2014). Im Folgenden wird die Gestaltung und der Ablauf
des Praxissemesters anhand der Rahmenkonzeption des MSW NRW (2010) erldutert und
durch die Konkretisierungen des Orientierungsrahmens der Steuergruppe Praxissemester
Miinster (2014) ergédnzt. Dabei werden die zum Zeitpunkt der Untersuchung geltenden
Rahmenbedingungen dargestellt (Sommersemester 2018 und Wintersemester
2018/2019).

Das Praxissemester in NRW ,,wird von den Hochschulen verantwortet und in Koopera-
tion mit den Schulen sowie den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung [ZfsL]
durchgefiihrt (MSW NRW, 2010). Die Dauer des Praxissemesters betrdgt fiinf Monate
bzw. 20 Wochen, beginnend zum 15. Februar oder 15. September eines Jahres. Das Pra-
xissemester wird im zweiten oder dritten Semester des Masterstudiums absolviert. Ein-
gebunden in ein berufsfeldbezogenes Studienjahr umfasst das Praxissemester einen
Schulforschungsteil (12 ECTS-Punkte), der vor allem dem Aufbau konzeptuell-analyti-
scher Kompetenzen dient, und einem schulpraktischen Teil (13 ECTS-Punkte) zur Ent-
wicklung reflexiver Handlungskompetenzen. Der abzuleistende Stundenumfang umfasst
fiir die Lernorte Schule und ZfsL insgesamt 400 Stunden, wihrend am Lernort Hoch-

schule 350 Stunden zu absolvieren sind (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2014).

Vor Beginn des schulpraktischen Teils werden die Studierenden in universitidren Lehr-
veranstaltungen in den Bildungswissenschaften und zwei Fachdidaktiken auf die ,,Pla-
nung, Durchfithrung und Auswertung von erziehungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Studien- und Unterrichtsprojekten® vorbereitet (MSW NRW, 2010, S. 7). Hin-
sichtlich der Lehrveranstaltungen in den Fachdidaktiken miissen Studierende des Grund-
schullehramts eine Auswahl zwischen dem Bereich der ,,Sprachlichen Grundbildung*
und der ,,Mathematischen Grundbildung* treffen. Als zweite Fachdidaktik wird der ge-

wihlte Bereich mit dem dritten studierten Fach kombiniert.

8 Die ab dem Sommersemester 2019 geltenden, verinderten Rahmenbedingungen fiir die Ausbildungsre-
gion Miinster sind dem Orientierungsrahmen der Steuergruppe Praxissemester Miinster in der Fassung von
vom 13.07.2018 zu entnehmen: https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/idmi/orientierungsrah-
men_endfassung 2018 07 _13.pdf
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Entsprechend der Konkretisierung des Orientierungsrahmens der Steuergruppe Praxisse-
mester Miinster (2014) schlieen Unterrichtsvorhaben neben der Planung, der Durchfiih-
rung und der Auswertung von Unterricht ,,auch eine professionsorientierte Selbsterkun-
dung sowie die Bearbeitung einer fachlichen, einer didaktischen oder einer methodischen
Fragestellung* ein (S. 8). Ein Studienprojekt umfasst ,,die selbststindige, methodisch ab-
gesicherte Entwicklung, Bearbeitung, Auswertung und Dokumentation einer fachdidak-
tischen oder bildungswissenschaftlichen Fragestellung auf der Grundlage theoretischer
Voriiberlegungen und (schul-)praktischer Gegebenheiten* (S.8). Zur Vorbereitung auf
die Durchfiihrung von Studienprojekten wird ein separates Methodenseminar belegt, in
denen die notwendige Methodenkompetenz erlernt wird (Steuergruppe Praxissemester

Miinster, 2014).

Wihrend des schulpraktischen Teils werden am Lernort Schule 70 Stunden im Unterricht
unter Begleitung absolviert, in denen in jedem Fach und den Bildungswissenschaften
mindestens ein Unterrichtsvorhaben im Umfang von jeweils 12 bis 15 Unterrichtsstunden
durchgefiihrt wird (MSW NRW, 2010). Neben Unterricht unter Begleitung umfassen die
Tatigkeiten am Lernort Schule Unterrichtshospitationen, die Teilnahme an Konferenzen,
an Beratungen von Erziehungsberechtigten und an verschiedenen Formen des Schulle-
bens sowie die Durchfiihrung von insgesamt drei Studienprojekten in den beiden Fiachern
und den Bildungswissenschaften. Die Begleitung von Unterrichtsvorhaben wird von Aus-
bilderinnen und Ausbildern aus ZfsL. und Schule ibernommen, wéhrend die Studienpro-
jekte von den Dozierenden der Hochschule beraten werden (Steuergruppe Praxissemester
Miinster, 2014). Zur Unterstiitzung der Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben werden
die Studierenden wéhrend des Praxissemesters somit von allen drei beteiligten Institutio-

nen begleitet.

Die Begleitung am Lernort Hochschule findet in den beiden Fachdidaktiken und den Bil-
dungswissenschaften statt und dient der Unterstiitzung bei der Planung und Durchfiihrung
der Studienprojekte sowie bei der Herausbildung einer forschenden Haltung (MSW
NRW, 2010). In der Ausbildungsregion Miinster findet die universitire Begleitung als
Hybridmodell mit Priasenz- und Distanzlernphasen statt, sodass neben E-Learning-For-
maten einzelne Seminarveranstaltungen vor Ort durchgefiihrt werden (Steuergruppe Pra-

xissemester Miinster, 2014).

Die Begleitung am Lernort ZfsL. umfasst fachiibergreifende und fachspezifische Veran-

staltungen, bei denen Themen wie ,,Leistungsfeststellung und Beurteilung, Diagnose von
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Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern, Vermittlung von Werten und Nor-
men, selbstbestimmtes Urteilen und Handeln bei Schiilerinnen und Schiilern sowie Stand
der Entwicklung des professionsorientierten Rollenverstdndnisses® (MSW NRW, 2010,
S. 11) bearbeitet werden. Ein weiterer zentraler Bestandteil ist die Praxisbegleitung bei
Unterrichtsvorhaben. Diese kann entsprechend des Orientierungsrahmens (Steuergruppe
Praxissemester Miinster, 2014) nicht nur eine Unterstiitzung bei der Realisierung oder bei
der Auswertung von Unterrichtsvorhaben umfassen, sondern auch die Ausdifferenzie-
rung einer konkreten Fragenstellung fiir ein Unterrichtsvorhaben oder die Unterstiitzung
bei der Planung eines Unterrichtsvorhabens betreffen. Weitere Begleitformate sind kol-
legiale Arbeitsformen (z. B. Gruppenhospitationen) oder Beratungsangebote tiber Unter-
richtsvorhaben hinaus. Die Begleitung des schulpraktischen Teils durch das ZfsL endet
mit einem unbenoteten Bilanz- und Perspektivgespréach, in dem am Ende des Praxisse-
mesters die individuelle Kompetenzentwicklung der Studierenden reflektiert wird (Steu-

ergruppe Praxissemester Miinster, 2014).

Die Begleitung am Lernort Schule wird von den Ausbildungsbeauftragen koordiniert und
von den mit der Begleitung beauftragten Lehrpersonen iibernommen. Diese unterstiitzen
die Studierenden ebenfalls bei der Umsetzung der Studienprojekte sowie Unterrichtsvor-
haben, sollen eine forschende Haltung férdern und Anregungen zur Reflexion der gewon-
nenen Erfahrungen geben (MSW NRW, 2010). Realisiert wird dies durch Formate wie
die Begleitung bei Unterrichtsvorhaben, personenorientierte Beratungsangebote (z. B.
Feedback zur Lehrerrolle) und Teilnahmemoglichkeiten an mindestens zwei Konferen-
zen, Beratungsanldssen und standortspezifischen Veranstaltungen (z. B. Projektwochen,

Schulfahrten, ritualisierte Feste etc.).

Nach dem schulpraktischen Teil findet schlielich eine Nachbereitungsveranstaltung am
Lernort Hochschule statt, bei der besonders die Reflexion der Studienprojekte fokussiert
und das Verfassen der Praxissemesterberichte unterstiitzt wird. Diese Praxissemesterbe-
richte sind Bestandteil der Modulabschlusspriifung und der Studienleistungen, bei denen
,».die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit schulischen Fragen des Lehrens und Ler-
nens, nicht die unterrichtsbezogene Tétigkeit“ (MSW NRW, 2010, S. 15) bewertet wird.
Die Modulabschlusspriifung setzt sich aus zwei zehnseitigen Praxissemesterberichten zu-
sammen, in denen die Studienprojekte aus den beiden Fichern oder den Bildungswissen-

schaften zusammengefasst werden. Die Studienleistung wird in dem Fach erbracht, in
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dem kein Praxissemesterbericht fiir die Modulabschlusspriifung erstellt wurde und um-
fasst ebenfalls eine kurze Dokumentation der Planung, Durchfiihrung und Evaluation ei-

nes Studienprojekts (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2014).

Diese Vorgaben und Abldufe stellen den strukturellen Rahmen des Begleitseminars zum
Praxissemester Sachunterricht an der WWU Miinster dar, dessen Konzept im folgenden

Kapitel beschrieben wird.

7.1.2 Das Begleitseminar zum Praxissemester Sachunterricht an der WWU
Miinster

Zur Begleitung der Studierenden im Praxissemester Sachunterricht wurde entsprechend
der Zielsetzung der Dissertation (siche Kapitel 6) ein Seminar als Intervention zur Forde-
rung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung von Sachunterrichtsstudieren-
den entwickelt. Das Seminarkonzept greift die theoretischen und empirischen Hinweise
zur Forderung der Reflexionsfahigkeit (siehe Kapitel 3.3 und Kapitel 3.4) und der for-
schenden Haltung (siehe Kapitel 4.3 und Kapitel 4.4) auf. Im Folgenden wird zunichst
das Konzept des Begleitseminars erléutert, indem der grundlegende organisatorische Ab-
lauf, die Studienprojekte sowie Unterrichtsvorhaben, die Formen der Zusammenarbeit im
Seminar sowie die verwendeten Strukturierungshilfen mit Bezug zu den forderlichen Ele-
menten dargestellt werden. AnschlieBend werden die einzelnen Seminarsitzungen und -

inhalte differenziert aufgefiihrt und den jeweiligen forderlichen Elementen zugeordnet.

Ablauf und Organisation. Im Rahmen des Begleitseminars werden die Studierenden ,,bei
der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihrer theoriegeleiteten Studien- und Unter-
richtsprojekte® unterstiitzt (MSW NRW, 2010, S. 8). Das Seminar umfasst insgesamt
sechs Seminarsitzungen, die entsprechend den strukturellen Vorgaben (siche Kapi-
tel 7.1.1) in vorbereitende, begleitende und nachbereitende Sitzungen gegliedert sind

(Abbildung 5):

tVorbereitung |:> L Begleitung :> t\lachbereitung

eine Sitzun vier Sitzungen, eine Sitzung,
2 eine individuelle eine individuelle
Beratung Beratung
E-Learning

Abbildung 5: Struktur des Begleitseminars
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Die vorbereitende Seminarsitzung findet zwei bis drei Wochen vor Beginn des schulprak-
tischen Teils statt, wihrend die begleitenden Seminarsitzungen sowie die erste individu-
elle Beratung im Verlauf des flinfmonatigen schulpraktischen Teils durchgefiihrt werden.
Die nachbereitende Sitzung findet ungeféhr eine Woche nach Ende des schulpraktischen
Teils statt und die zweite individuelle Beratung wird in Form eines Abschlussgesprichs
nach Abgabe des Projektberichts bzw. der Studienleistung durchgefiihrt. Ergéinzt werden
die sechs Prisenzsitzungen gemdll des Hybridmodells (Steuergruppe Praxissemester
Miinster, 2014) durch E-Learning-Formate iiber die Plattform Learnweb. Die Seminarsit-
zungen werden von einem Seminarleiterinnenteam aus Universititsdozierenden und ab-
geordneten Lehrkriften des mit der Bezirksregierung Miinster bestehenden Kooperati-
onsprojekts ,,Integration von Theorie und Praxis — Partnerschulen (ITPP)* des Instituts
fiir Didaktik der Universitit Miinster (Pawelzik, 2017) durchgefiihrt. Durch die langjéh-
rige Kooperation im Rahmen des ITPP-Projekts bestand die Mdglichkeit, qualifizierte
Lehrkrifte in praxisbezogene Lehrveranstaltungen einzubinden, um Studierende in ihrer
Entwicklung zu unterstiitzen (Pawelzik, 2017). Im Praxissemester konnen auf diese
Weise auch die universitiren Begleitformate durch die schulpraktische Expertise der teil-
abgeordneten Lehrpersonen bereichert werden, um studentische Studienprojekte und Un-
terrichtsvorhaben zu betreuen. Auch wenn an dem Begleitseminars daher mehrere Perso-
nen beteiligt sind, findet die Durchfiihrung standardisiert statt, sodass alle Studierende

die gleiche Betreuung der Dozierenden erhalten.

Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben. Fiir die Studienprojekte der Studierenden wird
von den Varianten Forschenden Lernens (siehe Kapitel 2) die Form der aktiv forschenden
Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsfeld (Schiefner-Rohs, 2015) gewahlt, die
sich in der Forschung zu eigenen unterrichtpraktischen Tatigkeiten konkretisiert (Schiiss-
ler & Schoning, 2017). Studienprojekt und Unterrichtsvorhaben kdnnen im Sachunter-
richt miteinander verkniipft werden, indem die Studierenden auf Basis der jeweiligen
schulischen Situation im Praxissemester einen Bereich ihrer sachunterrichtsbezogenen
Féhigkeiten auswihlen (z. B. Gestaltung kognitiv anregender Unterrichtsphasen, sprach-
liche Unterstiitzung der Lernenden zum Aufbau fachlichen Wissens, Strukturierung von
Experimentierphasen und ihrer Reflexion, ...) und diesen mit Hilfe wissenschaftlicher
Methoden untersuchen. Die Studierenden erhalten auf diese Weise die Moglichkeit, Stu-
dienprojekte anhand authentischer Fragestellungen mit Bezug zur eigenen Unterrichts-
bzw. Schulpraxis und zu subjektiv relevanten Themen zu entwickeln (Fichten, 2017,

Reitinger, 2013; Ukley et al., 2019). Gleichzeitig wird der von Studierenden als besonders
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bedeutend wahrgenommene Bereich des Unterrichtens (Gemsa & Wendland, 2011;
Schlumm, 2011; Weyland & Wittmann, 2015) durch das Studienprojekt mit den for-
schungsbezogenen Tétigkeiten in Praxisphasen verkniipft. Damit wird die Herstellung
subjektiver Relevanz fiir den Prozess des Forschenden Lernens auf Seiten der Studieren-
den intendiert, welche als Voraussetzung fiir die Entwicklung einer forschenden Haltung
bzw. fiir die Bereitschaft zum zukiinftigen forschenden Handeln gilt (Bloh et al., 2019;
Fichten, 2017). Ebenso wird durch diese Form der Studienprojekte eine Verkniipfung von
Aktion und Reflexion ermdglicht (Altrichter & Posch, 2007), welche entsprechend des
experimentellen Ansatzes zur Forderung der Entwicklung von Reflexionsfahigkeit bei
Studierenden beitragen kann. Aufgrund des forderlichen Potentials des visualisierenden
Ansatzes (Abendroth-Timmer, 2017; Reusser, 2005; Wyss, 2013) wird zur Erforschung
der sachunterrichtsbezogenen Fihigkeiten die Methode der Beobachtung mittels Video-
graphie genutzt. Durch die Videographie des eigenen Unterrichts haben die Studierende
die Moglichkeit, eine Distanz zum Unterrichtsgeschehen aufzubauen, dieses aus einer
AuBenperspektive wiederholt zu betrachten, zahlreiche Details und eingeschliffene Rou-
tinen zu erkennen sowie Handlungsalternativen ohne Zeitdruck zu generieren (Hilzen-
sauer, 2017; Krammer et al., 2012; Reusser, 2005; Wyss, 2013). Um die Methode der
Videographie erfolgreich im Rahmen der Studienprojekte anwenden zu kdnnen, ist nach
Fichten (2017) eine Vermittlung von Forschungskompetenzen notwendig, da der Erfolg
der eigenen Untersuchung sowie das Vertrauen in die eigenen forschungsbezogenen Fi-
higkeiten als relevant fiir die forschende Haltung angenommen wird und die Bereitschaft
zum zukiinftigen Forschenden Lernen positiv beeinflusst (Bloh et al., 2019). Um die Stu-
dierenden in einer regelgerechten und handlungsbezogenen Anwendung der Methode
spezifisch fiir das Studienprojekt im Sachunterricht (Fichten, 2017; Weyland, 2019) zu
unterstiitzen, werden die Kriterien und Schritte der Videoanalyse im Begleitseminar er-

arbeitet und eingeiibt.

Zusammenarbeit im Seminar. Aufgrund der groBen Bedeutung von Mentorinnen und
Mentoren fiir das Lernen der Studierenden in Praxisphasen (Hascher, 2012; Rothland &
Boecker, 2014) sowie der geforderten Weiterbildungs- und Informationsmdéglichkeiten
fiir Mentorinnen und Mentoren (Schnebel, 2009; Schiissler, 2017) und um die Fragestel-
lungen F1b sowie F2b (sieche Kapitel 6) beantworten zu kdnnen, wird eine Kooperation
mit den Mentorinnen und Mentoren im Fach Sachunterricht der jeweiligen Praxissemes-

terschulen aufgebaut. Diese werden zur Teilnahme an vier Sitzungen des Begleitseminars
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eingeladen, um einerseits die Expertise der Lehrpersonen zur Unterstiitzung der Studie-
renden bei der Planung und Reflexion des Studienprojekts im Sachunterricht nutzen zu
konnen. Andererseits wird im Rahmen der Kooperation iiber Zielsetzungen des Praxisse-
mesters, Aufgaben von Mentorinnen und Mentoren beim Forschenden Lernen sowie
Moglichkeiten zur Gestaltung von Reflexionsgelegenheiten im Praxissemester infor-
miert. Im Sinne einer Vorbereitung der Mentorinnen und Mentoren auf die Betreuung
(Felten, 2005) sollen durch die Kooperation u. a. forderliche Bedingungen fiir Unter-
richtsnachbesprechungen in der Schulpraxis als relevante Lerngelegenheiten fiir die Ent-
wicklung von Reflexionsfahigkeit (Futter, 2017; Schnebel, 2009; Schiipbach, 2007) ge-
schaffen werden. Mit der Bereitstellung von Informationen iiber die Ziele und den Ablauf
Forschenden Lernens wird die Intention verfolgt, Mentorinnen und Mentoren auf die
moglicherweise neuartigen Betreuungsaufgaben vorzubereiten, die sich im Praxissemes-
ter durch das Forschende Lernen sowie durch die Umsetzung von Studienprojekten der
Studierenden ergeben (Schnebel, 2009; Schiissler, 2017). Zudem wird erhofft, eine Rele-
vanz fiir Forschendes Lernen auch bei den teilnehmenden Lehrpersonen anzubahnen, da
sich die Einstellungen wichtiger Bezugspersonen zum Forschenden Lernen als Priadiktor
fiir die Intention zum zukiinftigen Forschenden Lernen erwiesen hat (Bloh et al., 2019).
Da die Kooperation ein freiwilliges Angebot darstellt, das nicht alle Mentorinnen und
Mentoren wahrnehmen, nehmen einige Studierende mit und andere Studierende ohne be-
gleitende Mentorinnen und Mentoren teil.

Fiir den Austausch wéhrend des Begleitseminars (kollegial-dialogischer Ansatz) finden
sich alle Studierenden in einem Peer-Tandem bestehend aus zwei Studierenden zusam-
men. Bei der Tandem-Bildung wird darauf geachtet, dass Studierende, die von einer Lehr-
person ins Seminar begleitet werden, ein Tandem mit Studierenden bilden, deren Lehr-
personen ebenfalls am Begleitseminar teilnehmen. Fiir die Studierende mit begleitenden
Lehrpersonen ergeben sich in den Seminarsitzungen, an denen die Mentorinnen und Men-
toren teilnehmen, Mentor-Mentee-Gespriche. Entsprechend arbeiten in diesen Phasen
Studierende, deren Lehrpersonen nicht an dem Begleitseminar teilnehmen, in ihrem je-
weiligen Peer-Tandem zusammen. Dariliber hinaus unterscheidet sich das Seminar fiir
Studierende mit teilnehmenden bzw. ohne teilnehmende Mentorinnen und Mentoren
nicht.

In den ibrigen Seminarsitzungen ohne Mentorinnnen und Mentoren und in den E-Learn-
ing-Phasen tauschen sich alle Studierenden in ihrem jeweiligen Peer-Tandem aus. Ebenso

werden die individuellen Beratungen zur Planung und Reflexion des Studienprojekts in
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diesem Peer-Tandem mit einer fest zugeordneten Seminarleiterin durchgefiihrt. Eine Se-
minarleiterin betreut jeweils drei bis sechs Peer-Tandems. Die Zusammensetzung der
Peer-Tandems und die Zuordnung der Seminarleiterin ist fiir das gesamte Begleitseminar
gleichbleibend, sodass eine kontinuierliche Betreuung der Studierenden (Leonhard &

Rihm, 2011) wahrend des Praxissemesters ermoglicht wird.

Strukturierungshilfen im Seminar. Zur Unterstlitzung des Lernens der Studierenden kon-
nen strukturierte Anleitungen hilfreich sein (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019; van Es
& Sherin, 2002). Daher werden im Begleitseminar verschiedene Strukturierungshilfen
genutzt, die a) den Prozess des Forschenden Lernens und seine Teilschritte darstellen,
b) Reflexionsprozesse mit den jeweiligen Elementen abbilden und c) den Ablauf von Un-

terrichtsnachbesprechungen skizzieren.

a) Prozess des Forschenden Lernens
Als wiederkehrendes Strukturierungselement fiir den Prozess des Forschenden Lernens
wird im Begleitseminar das Modell des studentischen Forschungszyklus nach Klewin et

al. (2014) verwendet (Abbildung 6).

3. Forschungs-

skizze
2. Forschungs- 4. Methoden,
frage Instrumente,
Stichprobe
1. Themenfindung 5. Datenerhebung,
und theoretische -auswertung,
Fundierung -interpretation

6. Forschungs-
bericht und ggf.
Prasentation

Abbildung 6: Studentischer Forschungszyklus nach Klewin et al. (2014, S. 152)

Das Modell bildet die zentralen Schritte und Elemente fiir studentische Forschungsvor-
haben im Praxissemester ab (Klewin et al., 2014): Zu Beginn des Forschenden Lernens
steht die Themenfindung (1), welche sich aus den Eindriicken der ersten Wochen im Pra-
xissemester ergibt oder bereits in vorbereitenden Lehrveranstaltungen exemplarisch erar-

beitet wird. Mit dem Anspruch Forschenden Lernens geht eine theoretische Fundierung
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einher, sodass das Thema in wissenschaftliche Literatur und bestehende Untersuchungen
eingebettet wird. Aus dem thematischen Anliegen wird eine Forschungsfrage (2) entwi-
ckelt. Diese sollte im Rahmen der Studienprojekte im Praxissemester eingegrenzt werden,
sodass sie einen fiir Studierende realisierbaren Rahmen umfasst. Neben der Eingrenzung
sind bei der Formulierung von Fragestellungen weitere Kriterien wie z. B. die Uberpriif-
barkeit zu beriicksichtigen. Das Erstellen einer Forschungsskizze (3), welche die theore-
tische Einbettung des Themas, die Forschungsfrage(n) sowie methodischen Uberlegun-
gen enthilt, kann die Planung des Studienprojekts strukturieren und eine Orientierung fiir
den gesamten Forschungsprozess sein. Entsprechend der formulierten Fragstellung sind
unterschiedliche Methoden, Instrumente und Stichproben (4) relevant, die fiir die Durch-
fiihrung des Forschungsvorhabens festgelegt und entwickelt werden miissen. Nach der
Datenerhebung schlieen sich die Datenauswertung und -interpretation (5) an, die auch
schon im Vorfeld im Rahmen des Forschungsdesigns vorbereitet werden sollten. Ausge-
hend von den gewonnenen und ausgewerteten Daten erfolgt schlieBlich am Ende des For-
schungsprozesses das Verfassen eines Projektberichts (6), fiir welchen die Ausarbeitun-
gen der Forschungsskizze genutzt werden kdnnen.

Dieses Modell wird im Rahmen des Begleitseminars eingesetzt, um zu Beginn des Pra-
xissemesters den Prozess des Forschenden Lernens mit den Studierenden zu erarbeiten
sowie die Ziele und den Nutzen Forschenden Lernens transparent zu machen (Beckmann
& Ehmke, 2020; Homt & van Ophuysen, 2019). Gleichzeitig wird das Modell genutzt,
um die einzelnen Seminarsitzungen und -inhalte im Forschungszyklus zu verorten, da in
jeder Seminarsitzung jeweils ein Schritt des Zyklus im Vordergrund steht (Tabelle 8,
sieche unten). Auf diese Weise gibt das Modell den Studierenden sowohl eine Orientierung
fiir den idealtypischen Ablauf eines Forschungsprozesses als auch fiir den Ablauf des

Begleitseminars.

b) Prozess der Unterrichtsreflexion

Zur Unterstiitzung der Entwicklung von Reflexionsfahigkeit wurden im vorliegenden
Projekt zwei Strukturierungshilfen entwickelt, um die Studierenden auf die mit dem Stu-
dienprojekt verbundene Unterrichtsreflexion vorzubereiten und um die Unterrichtsnach-
besprechungen zu strukturieren, die im schulischen Alltag mit den Mentorinnen und Men-
toren zum Unterricht der Studierenden durchgefiihrt werden. Beide reflexionsbezogenen
Strukturierungshilfen werden im Folgenden dargestellt sowie ihre Entwicklung und ihr

Einsatz erlautert.



7 Methode 99

Der Prozess einer Unterrichtsreflexion mit seinen jeweiligen Elementen wird durch einen
Reflexionskreislauf (Abbildung 7) abgebildet, der in Anlehnung an Krieg und Kreis
(2014) entwickelt und durch Leitfragen fiir jedes Reflexionselement angereichert wurde®.
Bevor der Einsatz des Reflexionskreislaufs im Rahmen des Begleitseminars erldutert
wird, werden kurz die einzelnen Reflexionselemente beschrieben und anschlieend die

Anpassungen im Vergleich zum urspriinglichen Prozessmodell ERTO (Krieg & Kreis,

2014) erlautert.
Erprobung Handlung
d. Handlung

Vorausschauende Reflexion Riickblickende Reflexion

Deskriptiv
Ereignis
beschreiben und
bewerten

Deskriptiv/
Explikativ
Handlungsoption
nennen und begriinden

Explikativ
Erklarung
Konditional nennen
Bedingungen
nennen

Introspektiv
Erklarungen in Frage
stellen, Erfahrungen
abwdgen

Kriterial
Kriterien

definieren Integrativ

Theorie
einflieBen lassen

Abbildung 7: Kreislauf der Unterrichtsreflexion (eigene Darstellung i. A. a. Krieg &
Kreis (2014)

Zu Beginn einer Unterrichtsreflexion steht eine erfolgte Handlung. In einer riickblicken-
den Reflexion wird zundchst ein Ereignis dieser Handlung beschrieben und bewertet (De-
skriptiv). Darauthin wird eine Ursache genannt, die das Unterrichtsereignis erkldren kann
(Explikativ). Diese wird anschlieBend durch mogliche weitere Erklarungen erginzt, in
Beziehung zueinander gesetzt und vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen abgewogen
(Introspektiv). Neben den eigenen Erkldrungen wird das Ereignis darauthin anhand fach-
didaktischer Theorien analysiert (/ntegrativ). In der daran anschlieBenden vorausschau-

enden Reflexion werden Handlungsoptionen fiir zukiinftiges Unterrichten formuliert und

° Die mit Leitfragen erginzte Version des Reflexionskreislaufs befindet aus Griinden der Lesbarkeit im
Anhang (siche Anhang B)
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begriindet (Deskriptiv/Explikativ) sowie konkrete Bedingungen festgelegt, die fiir das Ge-
lingen der Handlungsoption gegeben sein miissen (Konditional). Zudem werden Kriterien
definiert, anhand derer ein Gelingen der Handlungsoption erkennbar ist (Kriterial). Dar-
aus ergibt sich ein Plan fiir zukiinftiges Handeln, der schlieBlich in einer Erprobung einer
Handlung miindet. Von dieser Erprobung ausgehend, konnen Handlungen erneut reflek-
tiert werden.

Im Vergleich zum urspriinglichen Prozessmodell ERTO von Krieg und Kreis (2014)
(sieche Kapitel 3.1.1, Abbildung 1) fokussiert der angepasste Reflexionskreislauf nicht nur
die Reflexion von Problemlagen und Unsicherheiten im Unterricht, sondern auch gelun-
gene Situationen und ihre Bedingungen (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019). Dementspre-
chend kann eine Reflexion nicht nur durch unzufriedenstellende Ereignisse ausgelost
werden, sondern sich auch auf positiv wahrgenommene Ereignisse beziehen. Um beide
Formen von Reflexionsausldsern zuzulassen, wurden die urspriinglichen Begrifflichkei-
ten der deskriptiven Reflexion ,,Problem erkennen, bewerten* (Krieg & Kreis, 2014,
S. 106) offener formuliert (,,Ereignis beschreiben und bewerten*). Auch die zugehorigen
Leitfragen beziehen beide Formen ein und geben die Moglichkeit, sowohl positiv als auch
kritisch empfundene Aspekte eines Ereignisses zu reflektieren (,,Was ist mir positiv an
dem Ereignis aufgefallen?/ ,,Was sehe ich an dem Ereignis kritisch?*). Gleiches gilt fiir
die vorausschauende Reflexion, deren Ziel nicht nur die Entwicklung von Handlungsal-
ternativen zur Verbesserung der kiinftigen Praxis ist (Krieg & Kreis, 2014), sondern auch,
erfolgreiche Handlungsroutinen zu identifizieren. Beide Aspekte sind daher unter dem
Begriff der Handlungsoption zusammengetasst und werden durch entsprechende Leitfra-
gen angeregt (,,Was kann die Lehrperson fiir ihren weiteren Unterricht beibehalten?*/
,Was kann die Lehrperson beim néchsten Mal anders machen?). Da fiir professionelles
Verhalten eine fundierte Begriindung des Handelns relevant ist (Rothland & Boecker,
2014), welche sich nicht nur auf die Reflexion des vergangenen Unterrichtsereignisses
beschrinken sollte, wird die Nennung der Handlungsoptionen an dieser Stelle durch eine
Begriindung ergéinzt (Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017).

Weitere Anpassungen des Reflexionskreislaufs beziehen sich auf die urspriinglichen Be-
grifflichkeiten ,,Reflexion” und , Transformative Reflexion” (Krieg & Kreis, 2014,
S. 106), die in Anlehnung an Roters (2012) in ,,riickblickende Reflexion* und ,,voraus-
schauende Reflexion® angepasst wurden. Ebenso wurde fiir die Elemente der voraus-

schauenden Reflexion eine inhaltliche Benennung (Deskriptiv/Explikativ, Konditional,
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Kriterial) dquivalent zur riickblickenden Reflexion gewéhlt. SchlieBlich wurde die visu-
elle Darstellung des Reflexionskreislaufs angepasst, indem die Gleichwertigkeit der riick-
blickenden und vorausschauenden Reflexion durch gleich grof8e Ovale abgebildet wurde,
die aber durch eine farbliche Kodierung (blau und griin) deutlich voneinander zu unter-
scheiden sind. Dadurch soll das Verstindnis bzw. das Einpriagen des Reflexionskreislaufs
erleichtert werden. Ebenso wird diese Farbkodierung in weiteren Dokumenten des Be-
gleitseminars (z. B. im Gesprichsleitfaden fiir Unterrichtsnachbesprechungen, Abbil-

dung 8, sieche unten) wieder aufgegriffen.

Dieser Reflexionskreislauf wird im Rahmen des Begleitseminars im Sinne eines Reflexi-
onsgeriists dazu verwendet, reflexionsbezogenes Wissen iiber die Elemente einer Unter-
richtsreflexion aufzubauen (Aufschnaiter, Hofmann et al., 2019) und um die videoba-
sierte Reflexion von Unterricht strukturiert anzuleiten (van Es & Sherin, 2002). Die Stu-
dierenden lernen den Reflexionskreislauf zu Beginn des Begleitseminars kennen, um die
Methode der Videoanalyse anhand einer fremden Videovignette einzuiiben und die Stu-
dierenden so auf die Analyse des eigenen Videos vorzubereiten (Hellermann, Gold &
Holodynski, 2015). Neben der vorbereitenden Funktion bildet der Reflexionskreislauf
auch die Grundlage fiir die Reflexion des eigenen Unterrichtsvideos am Ende des Be-
gleitseminars als Auswertung des durchgefiihrten Studienprojekts. Sowohl die Unter-
richtsreflexionen zum fremden als auch zum eigenen Unterrichtsvideo werden schriftlich
fixiert (individuell-monologischer Ansatz), sodass die Studierenden in einem verlangsam-
ten Prozess die Moglichkeit erhalten, sich von der Unterrichtssituation zu distanzieren,
Haltungen zu hinterfragen oder Zusammenhénge mit dem wissenschaftlichen Diskurs
herzustellen (Abendroth-Timmer, 2017; Paus & Jucks, 2013). Die Reflexion des eigenen
Unterrichtsvideos ist ein Teil des Projektberichts, der im Rahmen der Leistungserbrin-
gung am Ende des Praxissemesters verfasst wird. Dieser wird gemdf3 der Vorgaben des
Orientierungsrahmens (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2014) nicht hinsichtlich
des durchgefiihrten Unterrichts, sondern in Bezug auf die wissenschaftlich reflektierte

Auseinandersetzung mit dem Unterricht bewertet.

c) Ablauf von Unterrichtsnachbesprechungen
Zudem wurde ein Gespréchsleitfaden zur Unterstiitzung strukturierter Unterrichtsnach-
besprechungen im Praxissemester entwickelt, der im Vergleich zum Reflexionskreislauf

den Ablauf von dialogischen Reflexionsgesprachen im Schulalltag anleiten soll. Die Ele-
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mente des entwickelten Reflexionskreislaufs finden sich in dem Gesprichsleitfaden wie-
der, sind aber fiir die praxistaugliche Anwendung komprimierter dargestellt und in einen
Gesprichsablauf eingebunden.

Der Leitfaden basiert auf der géngigen Struktur von Beratungsgesprachen der ZfsL in der
Ausbildungsregion Miinster, welche fiir die Reflexion von Unterrichtsvorhaben im Pra-
xissemester oder von Unterrichtsbesuchen im Referendariat genutzt wird. Durch eine Ori-
entierung an dieser Struktur wird eine Kohdrenz zu den Begleitformaten der ZfsL ange-
strebt. Zudem soll die Anwendbarkeit in der Schulpraxis erleichtert werden, da einigen
Mentorinnen und Mentoren diese Struktur durch die Betreuung von Lehramtsanwérterin-
nen und -anwirtern bekannt sein konnte. Zusétzlich wurde der Gespréchsleitfaden um
Aspekte ergidnzt, die aus theoretischer und empirischer Sicht niitzlich fiir Unterrichts-
nachbesprechungen sein kdnnen (siehe Kapitel 3.3). Diese werden im Folgenden anhand

des Gesprichsleitfaden (Abbildung 7) erldutert.
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Leitfaden fiir Reflexionsgesprache
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\\ b JL

\\ | Ausblick (PSS & LP)

Was nehme ich mir konkret vor?
Was mochte ich erproben?

Abbildung 8: Gesprdchsleitfaden fiir Unterrichtsnachbesprechungen (eigene Darstel-
lung); LP: Lehrperson, PSS: Praxissemesterstudierende/r

Zu Beginn der Unterrichtsnachbesprechungen legen Praxissemesterstudierende/r (PSS)
und betreuende Lehrperson (LP) den organisatorischen Rahmen und die Dauer des Ge-
sprachs fest (Just, 2005). Dabei wird ein zeitlicher Abstand zum durchgefiihrten Unter-

richt empfohlen, damit eine kritische Distanz aufgebaut werden kann (Fischoder et al.,
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2008; Kretschmer & Stary, 2010). Um Studierende zu einer selbststindigen Reflexion
des durchgefiihrten Unterrichts anzuregen, erfolgt eine erste Stellungnahme von ihrer
Seite, bei der spontane (Gefiihls-)eindriicke geduBert werden und ein Bereich fiir die Re-
flexion festgelegt wird (Kretschmer & Stary, 2010). Mogliche Themenbereiche kdnnen
das Lehrpersonenhandeln (z. B. Aufgabeninstruktion, Gespréchsfithrung) oder Unter-
richtsphasen (z. B. Stationsarbeit, Reflexionsphase) darstellen. Zu dem ausgewéhlten Be-
reich gibt die Lehrperson eine kurze Riickmeldung und schildert ihre Eindriicke. Um die
Reflexion weiter zu strukturieren und fokussiert durchfithren zu kénnen, wird entspre-
chend des ausgewihlten Bereiches ein konkretes Unterrichtsereignis von den Studieren-
den selbst festgelegt (Futter, 2017; Kretschmer & Stary, 2010). Mit dieser Festlegung
beginnt der Reflexionsprozess entsprechend dem oben dargestellten Reflexionskreislauf
(Abbildung 7). In den sich anschlieBenden Schritten wird das ausgewihlten Unterrichts-
ereignis beschrieben, bewertet und erklart sowie unter Ableitung von Handlungsmaoglich-
keiten ein Ausblick auf den zukiinftigen Unterricht vorgenommen. Durch die Zuordnung
der Sprechenden zu den jeweiligen Schritten (PSS und LP) soll ein ko-konstuktiver Aus-
tausch (Staub et al., 2014) und eine wechselseitige Gespriachsfiihrung angeregt werden
(Vincenz et al., 2018). In einer Unterrichtsnachbesprechung mit dialogischen Charakter
konnen beide Personen ihre Eindriicke und ihr Wissen einflieBen lassen (Futter, 2017).
Auf diese Weise soll einer Ungleichverteilung der Gesprichsanteile (Schnebel, 2009) so-
wie einer vorwiegend auf Tipps und Erfahrungen der Mentorinnen und Mentoren basie-
rende Bewertung des Unterrichts (Schnebel, 2009; Schiipbach, 2007) begegnet werden.
Studierende werden durch die Gespriachsverteilung dazu aufgefordert, ihren Unterricht
aktiv zu reflektieren und Handlungsmoglichkeiten selbststdndig zu entwickeln (Schnebel,
2009), sodass die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung unterstiitzt werden kann
(Beckmann & Ehmke, 2020; Fichten, 2017).

Dieser Gespréchsleitfaden wird im Rahmen des Begleitseminars mit den Studierenden
und teilnehmenden Mentorinnen und Mentoren thematisiert (Tabelle 8) und als Methode
fiir Unterrichtsnachbesprechungen im Praxissemester zur Verfiigung gestellt. Der Leitfa-
den wird auch in einer Variante bereitgestellt, die eine zusétzliche Kommentarspalte ent-
hilt. Dadurch kann der Leitfaden auch zur Dokumentation von Beobachtungen der Men-
torinnen und Mentoren wéhrend des Unterrichts eingesetzt werden, sodass eine datenge-
stlitzte Reflexion erfolgen kann (Felten, 2005). Ebenso konnen die Studierenden darauf
auch bereits vor dem Unterricht einen konkreten Beobachtungsauftrag fiir die betreuende

Lehrperson notieren (Felten, 2005), der dann in der Reflexion fokussiert wird.
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Uberblick iiber einzelne Seminarsitzungen und -inhalte. Inwiefern die soeben dargestell-

ten Seminarbestandteile und forderlichen Elemente in den einzelnen Sitzungen des Be-

gleitseminars zu verorten sind, zeigt die folgende tabellarische Ubersicht (Tabelle 8). Die

Seminarinhalte bzw. Aufgaben, die fett markiert sind, bilden die Datengrundlage der Er-

hebungen im Rahmen der vorliegenden Dissertation. Deren Durchfiihrung wird in Kapi-

tel 7.1.3 néher erlédutert.

Tabelle 8: Ablauf und forderliche Elemente der Sitzungen des Begleitseminars

Sitzung/
Zeitpunkt

Seminarinhalte und Aufgaben

Forderliche Elemente

1. Sitzung

Vorbereitung

ca. 2-3 Wochen
vor Start des

Praxissemesters

Seminarsitzung
ohne Mentorin-
nen und Mento-

ren

Sammlung der Erwartungen der Studieren-
den an das Praxissemester und Begleitse-
minar

Uberblick iiber Forschendes Lernen, den
Ablauf eines Forschungsprozesses, die Se-
minarsitzungen und -inhalte sowie iiber
den Fokus der Studienprojekte
visualisierte Selbsteinschétzung der Refle-
xionsfahigkeit und forschenden Haltung
(Zielscheiben)

standardisierte Selbsteinschitzung der
Reflexionsfihigkeit und forschenden
Haltung

Sammlung von und Austausch iiber per-
sonliche Ziele im Praxissemester

Auftrag zur nichsten Sitzung: Abgleich der

Ziele mit der Schulsituation

e Transparenz iiber die Ziele For-

schenden Lernens, Darstellung
der Relevanz Forschenden Ler-
nens (Beckmann & Ehmke, 2020;
Homt & van Ophuysen, 2019)
und der Relevanz von Reflexion

(Aufschnaiter, Fraij et al., 2019)

Peer-Austausch ~ (Brocke et
al., 2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019) iiber
Erwartungen und Ziele im Praxis-

semester

2. Sitzung
Begleitung

ca. 2-3 Wochen
nach Start des

Praxissemesters

Seminarsitzung
mit Mentorinnen

und Mentoren

Input fiir Studierende: zeitlicher Ablauf des
Studienprojekts, Transparenz iiber Projekt-
bericht, Kriterien fiir Fragestellungen
Input fiir Mentorinnen und Mentoren: In-
formationen zum Praxissemester und Be-
gleitseminar (Ablauf, Ziele, Aufgaben),
Kriterien fiir Fragestellungen
Tandemarbeit (Peers bzw. Mentor-Men-
tee): Entwicklung einer moglichen Frage-
stellung des Studienprojekts auf Basis ei-

gener Interessen und dem Abgleich mit der

Vermittlung forschungsmethodi-
schen Wissens (Fichten, 2017) zu
Kriterien von Fragestellungen
Informieren der Mentorinnen und
Mentoren iiber allgemeine Ab-
laufe im Praxissemester und Se-
minar (Schnebel, 2009; Schiissler,
2017)

Authentische Fragestellungen mit

Bezug zum eigenen Interesse so-
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Sitzung/
Zeitpunkt

Seminarinhalte und Aufgaben

Forderliche Elemente

Schulpraxis (Phase 1 ,,Themenfindung®
des Forschungszyklus nach Klewin et al.,
2014)

Fiir Studierende: videobasierte Einfiihrung
zum Reflexionskreislauf und Reflexion ei-
nes fremden Unterrichtsvideos

Auftrag zur nichsten Sitzung: Priifung der
Fragestellung in der Schulpraxis, Erstel-
lung einer kurzen Unterrichtsskizze, ge-
genseitiges Peer-Feedback zur Fragestel-
lung und Unterrichtsidee (Learnweb), An-
wendung des Reflexionskreislaufs durch
Reflexion des ersten, selbst durchge-

fithrten Sachunterrichts

e Videobasierte

wie zur Praktikumsschule (Fich-
ten & Meyer, 2014; Reitinger,
2013; Ukley et al., 2019)

Peer- Austausch (Brocke et al.,
2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019) bzw.
Mentor-Mentee-Austausch (Bro-
cke etal., 2017; Felten, 2005; Lin-
ninger, 2016)

e Vermittlung reflexionsbezogenen

Wissens zu den Elementen einer
Reflexion (Aufschnaiter, Hof-
mann et al., 2019)

Unterrichtsrefle-
xion (Hatton & Smith, 1995;
Herbst, 2019; Hilzensauer, 2017)
mit Kreislauf als Reflexionsgertist

(Aufschnaiter, Hofmann et al.,
2019)

3. Sitzung
Begleitung

ca. 4-5 Wochen
nach Start des

Praxissemesters

Seminarsitzung
mit Mentorinnen

und Mentoren

Tandemarbeit (Peers bzw. Mentor-Men-
tee): Austausch liber durchgefiihrte Video-
reflexion und Umgang mit dem Reflexi-

onskreislauf

e Ubertragung des Reflexionskreislaufs in

einen Gespréchsleitfaden zur Strukturie-
rung von Unterrichtsnachbesprechungen
Tandemarbeit (Peers oder Mentor-Men-
tee): Prazisierung der Fragestellung, Erar-
beitung des Unterrichts

Arbeitsauftrag fiir Studierende: Einarbei-
tung in die theoretische Fundierung zum
Studienprojekt (Phase 2 ,Forschungs-
frage* des Forschungszyklus nach Klewin
etal., 2014)

Organisation Videographie

Auftrag: Vorbereitung der individuellen

Beratung (erweiterte Forschungsskizze

Peer- Austausch (Brocke et al.,
2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019) bzw.
Mentor-Mentee-Austausch (Bro-
cke etal., 2017; Felten, 2005; Lin-
ninger, 2016)

e Vermittlung von Methoden und

Maoglichkeiten zur Anregung von
Reflexionsprozessen (Aufschnai-

ter, Hofmann et al., 2019)

Bereitstellung des Gespréchsleit-
fadens fiir Unterrichtsnachbespre-
chungen (Futter, 2017; Staub et
al., 2014)

e Nutzung des Erfahrungswissens

der Mentorinnen und Mentoren

als fir Studierende bedeutsame
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Sitzung/
Seminarinhalte und Aufgaben Forderliche Elemente
Zeitpunkt
und Unterrichtsplanung erstellen), Peer- Lernquelle (Hascher, 2012; Roth-
Feedback (Learnweb) land & Boecker, 2014) bei der Er-
arbeitung des Unterrichts
Verkniipfung von Theorie mit der
eigenen Unterrichtspraxis  (te
Poel, 2017)
Individuelle Einstiindige Beratung zur Forschungsskizze Individuelle Unterstiitzung der
Beratung (Fragestellung, Planung der Untersuchung Studierenden zur Planung und
Begleitung und des Unterrichts) zwischen einem Peer- Durchfithrung des Studienpro-

vor Durchfiih-
rung des Studi-

Tandem und zugeordneter Seminarleiterin

(Phase 3 ,Forschungsskizze“ des For-

schungszyklus nach Klewin et al., 2014)

jekts (MSW NRW, 2010)
Kontinuierliche

Studierenden (Leonhard & Rihm,

Betreuung der

enprojekts 2011)

4. Sitzung e Austausch iiber Umsetzung und Pra- Metareflexion zum Umgang mit
; xistauglichkeit der Methoden fiir Unter- Methoden und Moglichkeiten zur

Begleitung

ungefdhr in der
Mitte des Pra-

xissemesters

Seminarsitzung
ohne Mentorin-

nen und Mento-

richtsnachbesprechungen in der Schule
(Reflexionskreislauf, Gespréchsleitfaden)
e Tandemarbeit (Peers): je nach individuel-
lem Zeitplan des Studienprojekts erfolgt
die Ausdifferenzierung der methodischen
Durchfithrung oder die Vorbereitung der
Auswertung der Untersuchung (Phase 4

Anregung von Reflexionsprozes-
sen (Aufschnaiter, Hofmann et

al., 2019)

Peer-Austausch (Brocke et al.,
2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019)

ren
,,Methoden, Instrumente, Stichprobe* des Kontinuierliche Betreuung  der
Forschungszyklus nach Klewin et al., Studierenden (Leonhard & Rihm,
2014) 2011)
o Auftrag zur nédchsten Sitzung: Studienpro-
jekt durchfiihren und Unterrichtsvideo
sichten (Phase 5 ,,Datenerhebung® des For-
schungszyklus nach Klewin et al., 2014)
5. Sitzung e Input zu den Schritten einer Videoanalyse Vermittlung forschungsmethodi-
Begleitung (Auswertung und Interpretation) verkniipft schen Wissens (Fichten, 2017)

ca. 3-4 Wochen
vor Praxisse-

mesterende

mit den Elementen des Reflexionskreis-
laufs
e Tandemarbeit (Peers bzw. Mentor-Men-

tee): Einliben des Vorgehens anhand

zur Methode der Videoanalyse

Unterstilitzung der Studierenden
bei der Reflexion des Studienpro-

jekts (MSW NRW, 2010)
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Sitzung/

Seminarinhalte und Aufgaben Forderliche Elemente
Zeitpunkt
Seminarsitzung exemplarischer Fragestellung und Bei- e Peer- Austausch (Brocke et al,
mit Mentorinnen spielvideo, anschlieBlend Analyse des eige- 2017; Greiten, 2019; Hatton &

und Mentoren

nen Unterrichtsvideos (Phase 5 ,,Datenaus-
wertung und —interpretation des For-
schungszyklus nach Klewin et al., 2014)
Arbeitsauftrag fiir Studierende: Vorberei-
tung der schriftlichen Reflexion des Videos
fiir Projektbericht (z. B. Anfertigen eines
Transkripts)

Smith, 1995; Herbst, 2019) bzw.
Mentor-Mentee-Austausch (Bro-
cke etal., 2017; Felten, 2005; Lin-
ninger, 2016)

Unterrichtsrefle-
xion (Hatton & Smith, 1995;
Herbst, 2019; Hilzensauer, 2017)

Videobasierte

mit Kreislauf als Reflexionsgertist
(Aufschnaiter, Hofmann et al.,

2019)

6. Sitzung
Nachbereitung

ca. 1 Woche
nach Ende des

Praxissemesters

Seminarsitzung
mit Mentorinnen

und Mentoren

Reflexion der Erwartungen und Wiinsche
an das Praxissemester und das Seminar
Tandemarbeit (Peers bzw. Mentor-Men-
tee): Reflexion der Ziele im Praxissemes-
ter, Beantwortung der Fragestellung des
Studienprojekts, Formulierung weiterfiih-
render Ziele bzgl. eigener Kompetenzent-
wicklung/Lehrerpersonlichkeit etc.
visualisierte ~ Selbsteinschitzung (Ziel-
scheiben) der Reflexionsfahigkeit und for-
schenden Haltung, Reflexion iiber Verén-
derung durch Vergleich mit den Zielschei-
ben der 1. Sitzung

standardisierte Selbsteinschitzung der
Reflexionsfihigkeit und forschenden
Haltung

Auftrag: videobasierte Reflexion eines
fremden Unterrichtsvideos anhand Re-
flexionskreislauf

Auftrag fiir Abschlussgesprach: Verfassen
des Projektberichts (Phase 6 ,,Forschungs-
bericht* des Forschungszyklus nach Kle-
win et al., 2014), gegenseitiges Feedback
im Peer-Tandem

zum  Projektbericht

(Learnweb)

Metareflexion zur eigenen For-
schungspraxis (Feindt, 2007) und
zur eigenen Kompetenzentwick-
lung (Weyland & Wittmann,
2015) hinsichtlich der Reflexions-
fahigkeit, der forschenden Hal-
tung und der mit dem Studienpro-

jekt verfolgten Zielsetzungen

Peer- Austausch (Brocke et al.,
2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019) bzw.
Mentor-Mentee-Austausch (Bro-
ckeetal., 2017; Felten, 2005; Lin-
ninger, 2016)

Formulieren weiterfiihrender Ent-
wicklungsziele als potentieller
Anlass zur Nutzung der Prinzi-
pien Forschenden Lernens im zu-
kiinftigen Schulalltag (Bloh et al.,

2019)

Unterrichtsrefle-
xion (Hatton & Smith, 1995;
Herbst, 2019; Hilzensauer, 2017)

Videobasierte

mit Kreislauf als Reflexionsgertist
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Sitzung/
Seminarinhalte und Aufgaben Forderliche Elemente
Zeitpunkt
(Aufschnaiter, Hofmann et al.,
2019)
Abschlussge- Abschlussgespriach zwischen einem Peer- Individuelle Riickmeldung zur
sprich Tandem und zugeordneter Seminarleiterin: Reflexion des Studienprojekts

Nachbereitung

Abgabe
und Korrektur

nach

des  Projektbe-

richts

gemeinsame Reflexion der Studienprojekte,
Riickmeldung zum (benoteten) Projektbe-
richt von der Seminarleiterin und dem Tand-
empartner (Phase 6 ,,Forschungsbericht* des

Forschungszyklus nach Klewin et al., 2014)

(MSW NRW, 2010)
Peer-Austausch (Brocke et al.,
2017; Greiten, 2019; Hatton &
Smith, 1995; Herbst, 2019)
Metareflexion zur eigenen For-
schungspraxis im evaluativen Ge-
spriach (Feindt, 2007)
Kontinuierliche
Studierenden (Leonhard & Rihm,
2011)

Betreuung der

7.1.3 Durchfiihrung der Studie

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des soeben beschriebenen Begleitseminars hinsicht-

lich der Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung von Praxisse-

mesterstudierenden wurde eine Studie im Pri-Post-Kontrollgruppen-Design durchge-

fihrt'®, Die Studie fand im Sommersemester 2018 und im Wintersemester 2018/2019

(Praxissemesterstart: 15. Februar 2018 bzw. 15. September 2018) statt. Dabei wurden

Erhebungen in drei verschiedenen Personengruppen durchgefiihrt: bei Studierenden der

Interventionsgruppen (ohne teilnehmende Lehrperson: IG1; mit teilnehmender Lehrper-

son: IGG2), bei Studierenden der Kontrollgruppe (KG) sowie bei teilnehmenden und nicht

teilnehmenden Lehrpersonen (LP). Der Ablauf der Erhebungen ist in Tabelle 9 dargestellt

und wird im Folgenden fiir die drei Personengruppen beginnend beim Zeitpunkt Pré er-

lautert.

19 Um den Ablauf des Begleitseminars und der Erhebungen zu erproben, wurde im Vorfeld dieser Studie
eine Pilotierung mit N = 32 Sachunterrichtsstudierenden des Instituts fiir Didaktik des Sachunterrichts im
Wintersemester 2017/2018 (Praxissemesterstart: 15. September 2017) durchgefiihrt.
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Tabelle 9: Studiendesign und Ablauf der Erhebungen

- Praxissemester/
Pria . Post
Kontrollgruppenseminar
Selbsteinschdtzung: Selbsteinschdtzung:
Reflexionsféhigkeit und for- Reflexionsfihigkeit und
IG1 schende Haltung . . . forschende Haltung
und Begleitseminar zum Praxisse-
1G2 schriftliche Reflexion: mester schriftliche Reflexion:
fremde Videovignette und ei- fremde Videovignette
gener Unterricht
Selbsteinschdtzung: Selbsteinschdtzung:
iehfli)élé)r}llsﬁltlllllngkelt und for- Seminar , Wissenschaftliche ?eﬂeﬁilogsf%hlﬁkelt und
KG & Denk-und Arbeitsweisen von oo cnoe HAung
schriftliche Reflexion: Grundschulkindern schriftliche Reflexion:
fremde Videovignette fremde Videovignette
Interesse an und Selbstein-
schdtzung zur Betreuung (bei
LP der Reflexion von Unterricht) ggf. Teilnahme an Begleitse-
Selbsteinschdtzung: minar
Reflexionsféhigkeit und for-
schende Haltung

Anmerkungen: 1G1 = Interventionsgruppe ohne teilnehmende Lehrpersonen, IG2 = Interventi-
onsgruppe mit teilnehmenden Lehrpersonen, KG = Kontrollgruppe, LP = Lehrpersonen

Bei Studierenden der Interventionsgruppen (IG1 und IG2) wurde vor Beginn des Praxis-
semesters innerhalb der ersten Sitzung des Begleitseminars die Reflexionsfahigkeit und
die forschende Haltung mittels Selbsteinschitzungen erhoben (siche Kapitel 7.3). Die pa-
per-pencil-basierte Befragung wurde pseudonymisiert durchgefiihrt, um eine Zuordnung
der Daten zu denen weiterer Erhebungsinstrumente sowie zu denen des zweiten Mess-
zeitpunkts vornehmen zu konnen. Dazu erzeugten die Studierenden selbst einen indivi-
duellen Code, welchen sie auch bei weiteren Erhebungen angaben.

Als zweites Instrument zur Erfassung der Reflexionsfdhigkeit erfolgte in der darauffol-
genden Seminarsitzung die schriftliche Reflexion einer fremden Videovignette. Die Teil-
nahme an dieser Erhebung sowie an der Selbsteinschitzung war Bestandteil der aktiven
Teilnahme im Begleitseminar. Die Aufteilung der Pra-Erhebungen auf zwei Seminarsit-
zungen ermoglichte es den Studierenden, den Reflexionskreislauf und seine Elemente vor
der Pra-Erhebung anhand eines standardisierten Erkldrvideos kennenzulernen. Dieses
Vorgehen wurde gewéhlt, um einen moglichen ,,Teaching-to-the-Test-Effekt (Maag
Merki, 2005) zu umgehen, da den Studierenden das Reflexionsinstrument bereits zum

Zeitpunkt Prad bekannt war, sodass potentiell bessere Resultate zum Zeitpunkt Post nicht
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durch die Einfiihrung des Reflexionsinstruments bedingt sein konnen. Durch die Testbe-
lastung sowie durch die fiir die praxissemesterbezogenen Seminarinhalte bendtigte Lern-
zeit (siche Kapitel 7.1.2) war es zeitlich nicht moglich, beide Erhebungen innerhalb einer
Seminarsitzung durchzufiihren. Die schriftliche Reflexion wurde im Rahmen einer on-
line-basierten und pseudonymisierten Erhebung iiber die Unipark-Plattform (Questback
GmbH) durchgefiihrt, zu der die Studierenden per E-Mail eingeladen wurden.

Zum Zeitpunkt Prd wurde zudem die schriftliche Reflexion zum ersten, selbst durchge-
fiihrten Sachunterricht der Praxissemesterstudierenden erhoben. Da diese Erhebung zu
Validierungszwecken diente (sieche Kapitel 7.3.2.4) und die Kapazitit des Workloads der
Praxissemesterstudierenden mit denen fiir das Studienprojekt erforderlichen Aufgaben
ausgeschopft war, stellte diese Reflexion keine Pflichtaufgabe im Rahmen des Begleitse-
minars dar. Die Teilnahme an der online-basierten und pseudonymisierten Erhebung er-
folgte iiber die Unipark-Plattform (Questback GmbH) und wurde mit einem Gutschein in
Hohe von 20 Euro vergiitet (Riicklaufquote: 70,1%). Fiir die Teilnahme an der Erhebung
konnte kein einheitlicher Erhebungszeitpunkt fiir alle Studierenden festgelegt werden, da
der Zeitpunkt des ersten, von den Studierenden selbst durchgefiihrten Sachunterrichts im
Praxissemester variierte. Daher wurden die Studierenden gebeten, den Unterricht zeitnah
nach der Durchfiihrung zu reflektieren. Nach einem Bearbeitungszeitraum von vier Wo-
chen wurde der Zugang zur Online-Befragung geschlossen, um die Zeitspanne der schrift-
lichen Reflexionen der Studierenden zu begrenzen.

Die Préa-Erhebungen in der Kontrollgruppe fanden wihrend einer Seminarsitzung der sa-
chunterrichtdidaktischen Lehrveranstaltung ,,Wissenschaftliche Denk- und Arbeitswei-
sen von Grundschulkindern® im Sommersemester 2018 statt. Ebenso wie in den Interven-
tionsgruppen wurden Selbsteinschitzungen zur Reflexionsfdhigkeit und zur forschenden
Haltung erhoben sowie die schriftliche Reflexion einer Videovignette durchgefiihrt. Da
sich die Studierenden der Kontrollgruppe nicht in der Schulpraxis befanden, entfiel in
dieser Gruppe die Reflexion des eigenen Sachunterrichts. Fiir die Erhebungen wurde von
den jeweiligen Dozierenden eine gesamte Seminarsitzung zur Verfiigung gestellt, sodass
die Pra-Erhebungen in der Kontrollgruppe innerhalb einer Seminarsitzung erfolgen konn-
ten. Daher waren sowohl die Skalen zur Selbsteinschitzung als auch die schriftliche Re-
flexion in eine online-basierte und pseudonymisierte Erhebung iiber die Unipark-Platt-
form (Questback GmbH) eingebettet. Fiir die Erhebung der selbsteingeschitzten Reflexi-

onsfahigkeit und forschenden Haltung ergibt sich somit ein unterschiedliches Format in
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der Interventions- bzw. Kontrollgruppe (paper-pencil-basiert vs. online-basiert). Studien-
ergebnisse zeigen, dass die Testadministration von computerbasierten Tests und Paper-
Pencil-Tests keinen signifikanten Einfluss auf die gemessenen Féhigkeiten hat und Re-
sultate der jeweiligen Testformate vergleichbar sind (Kim & Huynh, 2008; Wang, Jiao,
Young, Brooks & Olson, 2008). Fiir einen reibungslosen Ablauf der Erhebung in der
Kontrollgruppe wurde daher darauf verzichtet, wahrend der Erhebung das Testformat zu
wechseln.

Neben den Studierenden der Interventions- und Kontrollgruppe wurden auch die betreu-
enden Sachunterrichtslehrpersonen der Praxissemesterschulen zum Pré-Zeitpunkt be-
fragt. Die Erhebung diente dazu, teilnehmende und nicht teilnehmende Lehrpersonen als
Stichprobe beschreiben und miteinander vergleichen zu konnen sowie ihre Vorerfahrun-
gen bei der Betreuung im Praxissemester zu erfassen. Dazu erhielten sowohl am Begleit-
seminar teilnehmende als auch nicht daran teilnehmende Lehrpersonen per Post einen
Fragebogen zu ihrem Interesse an der Betreuung von Studierenden und ihrer Selbstein-
schitzung zur Betreuung von Studierenden (bei der Reflexion von Unterricht). Die Teil-
nahme an der Erhebung erfolgte ebenfalls pseudonymisiert und wurde mit einer Auf-
wandsentschidigung in Form eines Gutscheins in Hohe von 20 Euro vergiitet. Die Riick-
laufquote betrug bei den am Begleitseminar teilnehmenden Lehrpersonen 74,1% und bei

den nicht daran teilnehmenden Lehrpersonen 70 %.

Wihrend des flinfmonatigen Praxissemesters haben die Studierenden der Interventions-
gruppen an dem oben beschriebenen Begleitseminar (siehe Kapitel 7.1.2) teilgenommen
und wurden dabei ggf. von ihrer betreuenden Sachunterrichtslehrperson begleitet. Fiir die
mit der Teilnahme an der Kooperation verbundene, viermalige Anfahrt zur WWU Miins-
ter erhielten die teilnehmenden Lehrpersonen eine Aufwandsentschdadigung!! sowie einen
Gutschein fiir die Ausleihe einer Klasse(n)kiste (Spectra-Verlag) des Instituts fiir Didak-
tik des Sachunterrichts.

Die Kontrollgruppenstudierenden belegten anstelle des Begleitseminars ein Pflichtsemi-
nar zu ,,Wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen von Grundschulkindern und be-
fanden sich nicht im Praxissemester. Im Rahmen des Seminars wurden zunichst Denk-
und Arbeitsweisen sowie ihre Forderung im Sachunterricht theoriebasiert erarbeitet. Bei

einer Unterrichtsdemonstration eines naturwissenschaftlichen Sachunterrichts zum

' Die Aufwandsentschidigung betrug im Sommersemester 2018 75 Euro und wurde zum Wintersemester
2018/2019 auf 250 Euro erhoht.
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Thema ,,Magnetismus* haben die Kontrollgruppenstudierenden diese beobachtet und an-

schlieBend hinsichtlich der Férderung im Unterricht analysiert.

Nachdem die Studierenden der Interventionsgruppen das fiinfmonatige Praxissemester
absolviert hatten, erfolgte innerhalb der letzten Sitzung des Begleitseminars die Post-Er-
hebung zur Selbsteinschitzung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung, fiir
die erneut der Paper-Pencil-Fragebogen eingesetzt wurde. Die schriftliche Reflexion der
Videovignette erfolgte zu diesem Messzeitpunkt aulerhalb der Seminarsitzung, um die
Erhebungsbedingungen mit denen der Kontrollgruppe gleich zu halten. In der Kontroll-
gruppe fiel der Messzeitpunkt Post aufgrund des zum Praxissemester dquivalenten Zeit-
raums in die vorlesungsfreie Zeit, sodass die Post-Erhebung nicht innerhalb der Lehrver-
anstaltung durchgefiihrt werden konnte. Im Vergleich zur Pri-Erhebung als beaufsichtig-
ter Prasenz-Test, erfolgte die Post-Erhebung als unbeaufsichtigte Online-Testung. Stu-
dien zum Einfluss von unterschiedlichen Erhebungsbedingungen geben Hinweise darauf,
dass diese keinen Effekt auf die gemessenen Kompetenzen bzw. die Testresultate besitzen
(Jahn, Prenzel, Stiirmer & Seidel, 2011; Templer & Lange, 2008). Um eine hohe Riick-
laufquote in der Kontrollgruppe zu erzielen, wurde daher darauf verzichtet, die Post-Er-
hebung an einem Prdsenz-Termin in der vorlesungsfreien Zeit durchzufiihren. Somit er-
hielten sowohl die Studierenden der Interventionsgruppen als auch die Studierenden der
Kontrollgruppe per E-Mail Zugriff auf die online-basierte Befragung iiber die Unipark-
Plattform (Questback GmbH). Die Studierenden der Kontrollgruppe erhielten fiir die
Teilnahme an den Erhebungen zu beiden Messzeitpunkten anschlielend eine Aufwands-
entschidigung in Form eines Gutscheins in Hohe von 50 Euro. Die Riicklaufquote in der

Kontrollgruppe betrug 88,3%.

Bevor die verwendeten Untersuchungsinstrumente detailliert dargestellt und erldutert

werden (siehe Kapitel 7.3), wird im folgenden Kapitel die Stichprobe beschrieben.

7.2  Stichprobe: Studierende und Lehrpersonen

Studierende

Im Sommersemester 2018 und Wintersemester 2018/2019 nahmen insgesamt Nig= 76
Praxissemesterstudierende am Begleitseminar des Instituts fiir Didaktik des Sachunter-
richts der WWU Miinster teil. Die Studierenden belegten die Pflichtveranstaltung im

zweiten oder dritten Mastersemester begleitend zum Praxissemester. Insgesamt haben
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nig1 = 50 Studierende ohne betreuende Lehrperson an dem Begleitseminar teilgenommen,
wihrend nig2 = 26 Studierende von ihrer betreuenden Lehrperson begleitet wurden.

Da das Begleitseminar eine Pflichtveranstaltung fiir alle Sachunterrichtsstudierenden im
Praxissemester ist, konnte keine vergleichbare Gruppe ohne Begleitseminar im Praxisse-
mester als Kontrollgruppe realisiert werden. Zudem dienten die Studierenden des ersten
Mastersemesters als Stichprobe eines anderen Forschungsprojekts am Institut fiir Didak-
tik des Sachunterrichts, sodass Nkxg= 53 Sachunterrichtsstudierende am Ende des Ba-
chelorstudiums (6. Semester) als KG gewidhlt wurden. Im Gegensatz zu einer Kontroll-
gruppe einer anderen Universitdt, konnte durch die Wahl der Bachelorstudierenden der
WWU Miinster eine hohe Vergleichbarkeit des sachunterrichtsdidaktischen Studiums ge-
wihrleistet werden. Der folgenden Tabelle 10 konnen Informationen zur Beschreibung
der Interventions- und Kontrollgruppe entnommen werden. Diese umfassen neben der
Angabe von Alter und Geschlecht weitere Merkmale wie die bisherigen schulpraktischen
Erfahrungen oder das Interesse an (der Reflexion von) Sachunterricht'?. Fiir die einzelnen
Merkmale wurden Gruppenvergleiche mittels #-Tests fiir unabhéngige Stichproben sowie

mittels eines Chi>-Tests berechnet, deren Ergebnisse ebenfalls aufgefiihrt sind.

Tabelle 10: Merkmale zur Beschreibung der Interventionsgruppe (IG) und der Kontroll-
gruppe (KG)

Merkmal IG M (SD) KG M (SD) IG vs. KG

Alter 243 (2.5) 22.9 (2.5) #(123) = -2.970, p = .004
Geschlecht 81.6% w. 86.8% w. Chi*(1) =.008, p = .930
fvszflxme Praktikums- 12.4 (10.5) 132 (12.5) (125)= 371, p= 711
S:;g:tizggeia"h“mr' 412 (56.1) 45.5 (69.9) (116) = 368, p = 713
rsliﬁztsfizlif Sachunter- 7.1(7.9) 75(9.5) (123)= 291, p= 772
i‘:teeifzitam FachSach-— 3 64 (39) 3.69(33)  #(122.41)=.765, p = 446
Interesse an der Reflexion 5 305 3.43 (.40) 1(127) = .692, p = 490

von Sachunterricht
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

12 Das Interesse am Fach Sachunterricht sowie an der Reflexion von Sachunterricht wurde zur Beschreibung
der Stichprobe der Studierenden jeweils anhand einer selbst entwickelten vierstufigen Skala (1 = “stimmt
nicht” — 4 = “stimmt genau‘‘) mit jeweils sechs Items erfasst (siche Anhang C1 und C2).
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Durch die unterschiedliche Semesteranzahl unterscheiden sich Interventions- und Kon-
trollgruppe hinsichtlich des Alters signifikant. Beziiglich des Geschlechts, der bisherigen
Praktikumserfahrungen sowie der hospitierten und selbst erteilten Sachunterrichtsstunden
liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe vor.
Dariiber hinaus haben sowohl Studierende der Interventions- als auch der Kontrollgruppe
ein hohes Interesse am Fach Sachunterricht sowie an der Reflexion von Sachunterricht,
welches sich jeweils nicht signifikant zwischen den Gruppen unterscheidet. Durch die
Vergleichbarkeit bisheriger schulpraktischer Erfahrungen sowie Einstellungen gegeniiber
(Reflexion von) Sachunterricht wird daher angenommen, dass die Kontrollgruppe, trotz

des signifikant niedrigeren Alters, eine angemessene Vergleichsgruppe darstellt.

Die in die Auswertungen einbezogene Anzahl an Studierenden weicht z. T. von der Ge-
samtstichprobe der Interventions- bzw. Kontrollgruppe ab, da nur Studierende beriick-
sichtigt werden konnten, fiir die zu beiden Messzeitpunkten Daten vorlagen bzw. deren
Daten von Préd und Post eindeutig zugeordnet werden konnten. Beziiglich der Selbstein-
schitzung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung werden Daten von ins-
gesamt 129 Studierenden beriicksichtigt (n161=50; n162=26; nxG=53), wéihrend schriftliche

Videoreflexionen von 113 Studierenden vorliegen (n161=40; nig2=21; nxg=52).

Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Stichprobe der Lehrpersonen kann auf Daten von insgesamt 20 der
26 am Begleitseminar teilnehmenden Lehrpersonen und 35 der 50 nicht daran teilneh-
menden Lehrpersonen zuriickgegriffen werden.

Die an dem Begleitseminar teilnehmenden sowie nicht daran teilnehmenden Lehrperso-
nen werden anhand der folgenden Tabelle 11 durch die Angaben zu den Berufsjahren (im
Sachunterricht), der Betreuung von Praxissemesterstudierenden, der Teilnahme an Fort-
bildungen sowie dem Interesse an der Betreuung (von Reflexion)'* charakterisiert. Hin-
sichtlich der einzelnen Merkmale sind zudem die Ergebnisse der #-Tests flir unabhingige

Stichproben sowie des Chi?-Tests zum Vergleich der beiden Gruppen aufgefiihrt.

13 Das Interesse an der Betreuung von Studierenden sowie die Selbsteinschitzung zur Betreuung von Stu-
dierenden bei der Reflexion von Sachunterricht wurde zur Beschreibung der Stichprobe der Lehrpersonen
jeweils anhand einer selbst entwickelten flinfstufigen Skala (1 = “stimmt gar nicht™ — 5 = “stimmt vollig®)
mit fiinf bzw. drei Items erfasst (siche Anhang C3 und C4).
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Tabelle 11: Merkmale zur Beschreibung der teilnehmenden Lehrpersonen (tLP) und nicht
teilnehmenden Lehrpersonen (ntLP)

Merkmal tLP M (SD) ntLP M (SD) tLP vs. ntLP
Berufsjahre insgesamt 14.8 (11.2) 5.4(7.3) #(28.46) = .191, p = .850
Berufsjahre Sachunterricht 13.4 (10.3) 13.3 (7.8) #(27.14)=-.032, p = 975
gieetrr;ﬁz Praxissemesterstu- 1.4(2.7) 1.9 (1.9) (51) =775, p = 442
E‘;ﬁ:ﬂi;‘gfe“ zu Coaching/ )\ 3¢ 1.7(.97) Chi?(1) = .60, p = 438
i‘:ﬁﬁfﬁ;ﬁlﬂ;ﬁetreuung 43 (.53) 42 (.67) {(53) = -.591, p = 557
Selbsteinschitzung der Be- 4.2 (54) 4.1 (.70) ((53) = -773, p = 443

treuung von Reflexion
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Beziiglich der Erfahrungen im Unterrichten (von Sachunterricht) sowie bei der Betreuung
von Praxissemesterstudierenden liegt kein signifikanter Unterschied zwischen teilneh-
menden Lehrpersonen und nicht teilnehmenden Lehrpersonen vor. Ebenso unterscheiden
sich die Lehrpersonen nicht darin, ob sie bereits an einer Fortbildung zum Thema
,,Coaching bzw. Betreuung von Studierenden im Praktikum® teilgenommen haben. Dar-
iiber hinaus liegt sowohl bei teilnehmenden als auch nicht teilnehmenden Lehrpersonen
ein hohes Interesse an der Betreuung von Studierenden und eine positive Einschédtzung
der eigenen Féhigkeiten beziiglich der Betreuung von Studierenden bei der Reflexion von
Sachunterricht vor. Diesbeziiglich ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen teilnehmenden und nicht teilnehmenden Lehrpersonen. Daher kann angenommen
werden, dass die Ausgangsvoraussetzungen der Lehrpersonen, die am Begleitseminar

teilnehmen, vergleichbar zu denen der Lehrpersonen sind, die nicht daran teilnehmen.

7.3 Instrumente

Zur Erfassung der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung werden, wie in Ka-
pitel 3.2 und Kapitel 4.2 dargestellt, verschiedene Ansétze verwendet, die sich durch un-

terschiedliche Vor- und Nachteile auszeichnen.
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Selbsteinschidtzungsverfahren werden vor dem Hintergrund mdéglicher Kompetenziiber-
schitzungen (Rothland, 2018) sowie einer fehlenden Aussagekraft iiber tatsdchlich ver-
fligbare Kompetenzen (Mertens & Griésel, 2018) kritisch diskutiert. Allerdings ermdgli-
chen sie eine Auskunft iiber die subjektiv empfundene Verfiigbarkeit von Kompetenzen,
welche als Element des Fahigkeitsselbstkonzepts in der Kompetenz handlungsleitend
werden (Groschner & Miiller, 2014). Auch aus empirischer Sicht besitzt der Einsatz von
Selbsteinschdtzungsverfahren eine Berechtigung, da Forschungsergebnisse auf eine dif-
ferenzierte Einschiatzung der Studierenden bei verschiedenen Inhaltsfacetten hindeuten
(Groschner, 2015), sodass nicht von einer pauschalen (iiberdurchschnittlich) positiven
Einschitzung auszugehen ist. Dennoch sollten zur Erfassung situationsspezifischer Fa-
higkeiten auch handlungsorientierte Verfahren wie z. B. videobasierte Tests eingesetzt
werden, da durch den Einsatz eines solchen Verfahrens von einer verbesserten Abbildung
der Leistungsentwicklung auszugehen ist (Seifert et al., 2018). Um komplexe Konstrukte
(valide) erfassen zu konnen und dabei auch Auskunft {iber unterschiedliche Facetten des
Konstrukts erhalten zu konnen, wird die Kombination verschiedener Verfahren empfoh-
len (Mertens & Grisel, 2018; Ulrich et al., 2020). Daher wird im vorliegenden Projekt
zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit sowohl ein Selbsteinschitzungsverfahren (Kapi-
tel 7.3.1) als auch ein handlungsorientiertes Verfahren in Form einer Videoreflexion (Ka-
pitel 7.3.2) entwickelt und kombinierend einsetzt.

Da die forschende Haltung als Einstellung und Uberzeugung nicht direkt beobachtbar und
daher eine externe Messung schwierig zu realisieren ist (Katenbrink & Wischer, 2019;
Weyland, 2019), wird zur Erfassung der forschenden Haltung auf eine Selbsteinschét-
zungsskala zuriickgegriffen (Kapitel 7.3.3).

Die verwendeten Instrumente werden im Folgenden erldutert.

7.3.1 Selbsteingeschiitzte Reflexionsfihigkeit

Zur Erfassung der selbsteingeschitzten Reflexionsfiahigkeit wurden 12 Items in Anleh-
nung an den Reflexionskreislauf von Krieg und Kreis (2014) entwickelt. Entsprechend
der Elemente des Kreislaufs schitzten die Studierenden auf einer fiinfstufigen Ra-
tingskala (1 = “stimmt gar nicht* — 5 = “stimmt vollig*) ihre subjektiv empfundene Kom-
petenz hinsichtlich der Auswahl relevanter Unterrichtsereignisse, dem Finden und Ab-

wiégen von Ursachen, dem Einbezug wissenschaftlicher Theorien sowie hinsichtlich der
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Entwicklung und Erprobung von Handlungsalternativen ein. Tabelle 12 zeigt die entwi-
ckelten Items, die im Fragebogen (siche Anhang D.1) allerdings in zufélliger Reihenfolge

présentiert wurden.

Tabelle 12: Items zur Selbsteinschdtzung der Reflexionsfihigkeit (SER)

Ich kann bei der riickblickenden Beschreibung meines Sachunterricht relevante Ereignisse

SER 1
erkennen.

Ich traue mir zu, bei der riickblickenden Beschreibung meines Sachunterrichts relevante

SER 2 Ereignisse zu erkennen.

SER 3  Ich kann fiir das Auftreten eines Ereignisses im Sachunterricht eine Ursache finden.

SER 4 Ich traue mir zu, eine Ursache fiir das Auftreten eines Ereignisses im Sachunterricht zu

finden.

SER 5 Ich kann bei der Reflexion eines Ereignisses im Sachunterricht verschiedene Begriindun-
gen abwiégen.

SER 6 Ich traue mir zu, verschiedene Begriindungen bei der Reflexion eines Ereignisses im Sa-
chunterricht abzuwigen.

SER 7 Ich kann wissenschaftliche Theorien bei der Reflexion eines Ereignisses im Sachunterricht
einbezichen.

SER 8 Ich traue mir zu, wissenschaftliche Theorien bei der Reflexion eines Ereignisses im Sach-
unterricht einzubeziehen.

SER 9 Ich kann ausgehend von meiner Reflexion Handlungsalternativen fiir meinen Sachunter-
richt formulieren.
Ich traue mir zu, ausgehend von meiner Reflexion Handlungsalternativen fiir meinen Sa-

SER 10 . .
chunterricht zu formulieren.

SER 11 Ich kann eine Handlungsalternative fiir ein bestimmtes Ereignis in meinem Sachunterricht
erproben.

SER 12 Ich traue mir zu, eine Handlungsalternative fiir ein bestimmtes Ereignis in meinem Sach-

unterricht zu erproben.

Anmerkung: Hervorhebungen dienen der Ubersichtlichkeit und waren nicht in der Testversion vorhanden.

Um die Dimensionalitit der Fragebogenitems zu priifen, wurde eine explorative Fakto-
renanalyse (,,Exploratory Factor Analysis* [EFA]) mit SPSS 25 (IBM Corp., 2017)
durchgefiihrt (Extraktionsmethode: Hauptkomponenten; Rotationsmethode: Varimax).
Die Ergebnisse der Analyse deuten fiir den Zeitpunkt Prd auf eine zweidimensionale
Struktur des Fragebogens hin: Erste Dimension: Riickblickende und vorausschauenden
Reflexion (10 Items; Ladung (min; max) = 0.52; 0.82; Eigenwert = 5.95); Zweite Dimen-
sion: Einbezug von Theorie (2 Items; Ladung = 0.83; 0.89; Eigenwert = 1.35). Beide

Faktoren klidren zusammen 60,85% der Varianz auf. Zum Zeitpunkt Post zeigt sich eben-
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falls eine Zweidimensionalitdt, allerdings lassen sich die jeweiligen Items nicht in glei-
cher Weise den beiden Dimensionen eindeutig zuordnen, da z. B. bedeutende Nebenla-
dungen existieren. AuBBerdem entsprechen die beiden Dimensionen, die sich aus der ex-
plorativen Faktorenanalyse zum Zeitpunkt Préd ergeben, nicht unmittelbar der zu erwar-
tenden Struktur. Entsprechend dem Aufbau des Reflexionskreislaufs (i. A. a. Krieg &
Kreis, 2014) wiirden bei einer Zweidimensionalitét einerseits die Dimensionen der riick-
blickenden Reflexion inklusive dem Einbezug von Theorie und andererseits die Dimen-
sion der vorausschauenden Reflexion naheliegen.

Aus diesen Griinden wurden im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
(,, Confirmatory Factor Analysis“ [CFA]) mit Mplus verschiedene Modell miteinander

verglichen:

1. Ein einfaktorielles Modell, bei dem alle Items auf einen einzigen Faktor (Genere-
alfaktor) reduziert werden konnen.

2. FEin zweidimensionales Modell (a) entsprechend der Ergebnisse der explorativen
Faktorenanalyse, welches die Dimensionen 1. riickblickende und vorausschau-
ende Reflexion und 2. Einbezug von Theorie differenziert.

3. Ein zweidimensionales Modell (b) entsprechend der Struktur des Reflexionskreis-
laufs mit den Dimensionen 1. riickblickende Reflexion inklusive Einbezug von
Theorie und 2. vorausschauende Reflexion.

4. Ein dreidimensionales Modell, welches sowohl die riickblickende als auch die vo-
rausschauende Reflexion sowie den Einbezug von Theorie als jeweils voneinan-

der abgrenzbare Dimensionen annimmt.

Die Modellgiite wurde anhand der iiblichen Fitstatistiken beurteilt ("Root Mean Square
Error of Approximation“ [RMSEAY]; ,,Comparative Fit Index “ [CF1]; ,,Tucker Lewis In-
dex* [TLI]). Fiir einen guten Modell-Fit sollten CFI- und TLI-Werte > .95 vorliegen.
RMSEA-Werte sollten fiir ein gutes Modell moglichst geringer als .05 ausfallen (Geiser,
2010). Die Fit-Indizes der jeweiligen Modelle sind fiir beide Messzeitpunkte in Ta-
belle 13 dargestellt.
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Tabelle 13: Fit-Indizes der verglichenen Modelle
MZP 72 i p RMSEA CFI TLI
1 161.408 54 <0.001 0.124 0.858  0.826
1-Faktor-Modell
2 176.503 54 <0.001 0.133 0.829  0.791
1 110.335 53 <0.001 0.092 0.924  0.905
2-Faktor-Modell (a)
135.321 53 <0.001 0.110 0.885  0.857
1 108.218 53 <0.001 0.090 0.927  0.909
2-Faktor-Modell (b)
111.666 53 <0.001 0.093 0918  0.898
1 60.641 51 0.1672 0.038 0.987  0.983
3-Faktor-Modell
2 74.183 51 0.0187 0.059 0.968  0.958

Der Modellvergleich zeigt anhand der jeweiligen Fit-Indizes, dass das 3-Faktor-Modell

die Daten zu beiden Messzeitpunkten am besten abbildet, da hier CFI- und TLI-

Werte > .95 vorliegen. Auch die RMSEA-Werte sind akzeptabel, da dieser zum ersten

Messzeitpunkt geringer als .05 ausfillt und zum zweiten Messzeitpunkt nur leicht {iber

diesem Richtwert liegt. Zudem zeigt das Ergebnis des y2-Tests, dass das 3-Faktor-Modell

nicht signifikant von den Daten abweicht, da p > 0.05. Im weiteren Verlauf wird daher

die selbsteingeschdtzte Reflexionsféhigkeit hinsichtlich der folgenden drei Dimensionen

differenziert betrachtet: 1. Riickblickende Reflexion, 2. Theoretische Reflexion und

3. Vorausschauende Reflexion. Die deskriptiven Statistiken der Skalenkennwerte sind fiir

diese drei Dimensionen in Tabelle 14 abgebildet.

Tabelle 14: Kennwerte der drei Skalen und latente Skaleninterkorrelation

Skala (Items) MZp M SD Rel(a) 1 2

1 Riickblickende Reflexion 1 3.92 0.43 0.86 - -
(SER 1 - SER 6) 2 4.15 0.32 0.85 - -

2 Theoretische Reflexion 1 3.51 0.72 0.78 0.15%**

(SER 7, SER 8) 2 3.74 0.56 0.79 0.15%** -

3 Vorausschauende Reflexion 1 4.02 0.47 0.87 0.19%%*  (.16%**
(SER 9 — SER 12) 2 433 0.41 0.85 0.14%%* (. 18%**

Anmerkungen: M = Item-Mittelwerte; SD = Item-Standardabweichungen; Rel(«) = interne Konsistenz nach

Cronbach, *** p <0.001
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Die interne Konsistenz liegt fiir alle drei Teilskalen in einem zufriedenstellenden bis gu-
ten Bereich. Die jeweiligen Items sind mittelschwer bis leicht. Alle Items besitzen eine
hohe Trennschérfe (0.535 < r; < 0.787), die anhand der Item-Skala-Korrelation (i) er-
mittelt wurde (Doring & Bortz, 2016). Zwischen den drei Skalen besteht auf Faktorebene

ein mittlerer Zusammenhang.

Die zufriedenstellende bis gute interne Konsistenz der drei Teilskalen deuten auf die Re-
liabilitdt des entwickelten Selbsteinschatzungsinstruments hin. Neben der Reliabilitét als
Testgiitekriterium ist die Objektivitdt (Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpreta-
tionsobjektivitit) sowie die Validitét zu betrachten (Doring & Bortz, 2016). Im Rahmen
der Untersuchung war die Erhebung der selbsteingeschétzten Reflexionfdhigkeit in eine
standardisierte Online-Befragung eingebettet, sodass die Studierenden die Befragung un-
abhingig von einem Testleiter bzw. einer Testleiterin durchfiihren konnten (Durchfiih-
rungsobjektivitdt). Die Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdt ist durch das ge-
schlossene Antwortformat gewéhrleistet, welche eine eindeutige Zuordnung der Ein-
schédtzungen auf der fiinfstufigen Ratingskala ermoglicht. Hinsichtlich der Validitét des
entwickelten Instruments kann auf theoretischer Ebene die Inhaltsvaliditét betrachtet wer-
den. Die Items der Selbsteinschédtzungsskala sind auf Grundlage des Reflexionskreislaufs
von Krieg und Kreis (2014) entwickelt worden. Damit nehmen die Items jeweils Bezug
zu einem der Elemente von Reflexion: Ereignisauswahl, Finden und Abwégen von Ursa-
chen, Einbezug von Theorie, Entwicklung von Handlungsalternativen, Erprobung. Wie
durch den Vergleich verschiedener Reflexionskreisldufe deutlich wurde (siehe Kapitel
3.1.1), zeichnen sich auch die Reflexionskreislaufe anderer Autorinnen und Autoren
durch diese Aspekte aus, sodass die entwickelten Items die zentralen Elemente einer Re-
flexion abdecken.

Auf Basis der Einschitzung der Testglitekriterien scheint das entwickelte Instrument zur

Erfassung der selbsteingeschétzten Reflexionsfahigkeit geeignet zu sein.

Neben der Selbsteinschiatzungsskala wurde zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit eine
videovignettenbasierte Unterrichtsreflexion als handlungsorientiertes Verfahren einge-

setzt, welches im folgenden Kapitel dargestellt wird.

7.3.2 Videovignettenbasierte Reflexionsfihigkeit

Zur Beschreibung des Instruments der videovignettenbasierten Unterrichtsreflexion wird
zundchst das konkrete Erhebungsverfahren erldutert (Kapitel 7.3.2.1). Danach folgt eine

ausfiihrliche Darstellung des Vorgehens zur Auswertung der schriftlichen Reflexionen
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hinsichtlich der Reflexionselemente und -inhalte (Kapitel 7.3.2.2) sowie beziiglich der
Reflexionsqualitdt (Kapitel 7.3.2.3), bevor schlieBlich die Giite des Testinstruments dis-
kutiert wird (Kapitel 7.3.2.4).

7.3.2.1 Erhebungsverfahren

Als handlungsorientiertes Verfahren zur Erfassung des reflexionsbezogenen Denkprozes-
ses (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019) wurde das Format einer videovignettenbasierten Un-
terrichtsreflexion im Sinne einer reflection-on-action (Schon, 1983) gewéhlt, da auler-
halb einer konkreten Handlungssituation, anders als bei einer reflection-in-action (Schon,
1983), eine vertiefende Analyse der Situation sowie Kommunikation der Erkenntnisse
moglich ist (Altrichter & Posch, 2007). Die Nutzung einer Videovignette als Reflexions-
medium (Wyss, 2013) kann die Komplexitédt von Unterricht abbilden und durch die Mog-
lichkeit einer wiederholten Betrachtung eine vertiefte Reflexion begiinstigen (Reusser,
2005). Der Einsatz einer fremden Videovignette ermdglicht eine standardisierte Erfas-
sung der Reflexionsfahigkeit, welche in vielen bisherigen Studien durch die Verwendung
von Portfolios bzw. Lerntagebiichern (Artmann et al., 2013; Schlag & Hartung-Beck,
2016) oder Seminararbeiten (Berndt & Héacker, 2017; Fund et al., 2002; Hatton & Smith,
1995) nicht umgesetzt wurde. Zudem scheinen fremde Unterrichtsvideos eine kritisch-
distanzierte Analysehaltung zu begiinstigen (Seidel et al., 2011), da hdufiger Handlungs-
alternativen angefiihrt werden, als bei der Reflexion eigener Unterrichtsvideos (Klein-
knecht & Schneider, 2013). Dariiber hinaus wurde die Reflexion einer Videovignette ge-
wihlt, da die Videoreflexion der Studierenden, die sie im Rahmen ihres Studienprojekts
anfertigen (siehe Kapitel 7.1.2), sich auf verschiedene Themen des Sachunterrichts be-
ziehen, sodass dahingehend keine Vergleichbarkeit der Videovignette gegeben wire. Au-
Berdem ist davon auszugehen, dass die Studierenden die schriftlichen Reflexionen zu ih-
rem Sachunterricht, die Hauptbestandteil des Projektberichts am Ende des Praxissemes-
ters sind, mit einer unterschiedlichen Motivation verfassen, da sie diese selbst als Prii-
fungs- oder Studienleistung festlegen (siehe Kapitel 7.1.1). Um auch diesbeziiglich eine
moglichst hohe Vergleichbarkeit zu erzielen, wurde eine videovignettenbasierte Unter-
richtsreflexion als Erhebungsverfahren festgelegt.

Dazu wurden zwei Videoausschnitte aus dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht ei-
ner Unterrichtsreihe zum Thema ,,Aggregatzustinde und ihre Ubergiénge* verwendet. Die
Unterrichtsvideos stammen aus dem Videoportal ViU: EarlyScience der WWU Miinster
und zeigen vergleichbare Unterrichtsaktivitdten sowie Lehrer-Schiiler-Interaktionen (Un-

terrichtsgespriich zu Demonstrationsversuch, Instruktion und Ubergang, experimentelle
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Gruppenarbeitsphase). Allgemeine Informationen sowie eine kurze Beschreibung der

beiden Videovignetten sind in Tabelle 15 dargestellt.

Tabelle 15: Informationen iiber verwendete Videovignetten

Videovignette 1

Videovignette 2

Allgemeine Thema der Doppelstunde: , Kann un- Thema der Stunde: ,,Was passiert mit
Informatio- sichtbarer Wasserdampf wieder zu fliis- verdunstetem Wasser? — Untersuchun-
sigem Wasser werden?* gen zur Kondensation*
nen
Klassenstufe: dritte Jahrgangsstufe Klassenstufe: dritte Jahrgangsstufe
Dauer: 09:06 Minuten Dauer: 09:21 Minuten
Beschreibung Die Szene beginnt, nachdem die Lehre- Die Szene beginnt mit einem Sitzkreis,
der Szene rin ein mit Wasser gefiilltes und mit ei- in dessen Mitte verschiedene Gegen-

ner durchsichtigen Folie abgedecktes
Glas in die Mitte des Sitzkreises stellt.
Die Kinder dulern, dass das Wasser in
dem Glas verdunstet ist und sich an der
Folie kleine Wassertropfen befinden.
Sie sollen nun Vermutungen dazu an-
stellen, was passiert, wenn das Wasser
verdunstet. Im weiteren Verlauf der
Szene leitet die Lehrerin zu einer Grup-
penarbeitsphase iiber. AnschlieBend
folgt eine Szene aus dieser Gruppenar-
beitsphase, in der die Kinder an ver-
schiedenen Stationen Experimente zum
Phénomen der Kondensation durchfiih-
ren. Die Lehrperson erkundigt sich wéh-
renddessen bei zwei Gruppen nach ih-

ren Beobachtungen.

stinde liegen (ein Teelicht, ein Stov-
chen, ein Loffel und ein Lineal). Die
Lehrperson erkundigt sich nach Ideen
fiir einen moglichen Versuch mit diesen
Ankniipfend an die
Ideen der Kinder erldutert die Lehrper-

Gegenstinden.

son den Versuch, bei dem die Kinder
das Phdnomen der Kondensation durch
Variation der Hohe des Loffels tiber der
Flamme erfahren konnen. Anschlieend
leitet sie zur Experimentierphase {iiber.
Es folgt eine Szene, in der die Lernen-
den den erarbeiteten Versuch durchfiih-
ren. Wéhrend dieser Experimentier-
phase unterstiitzt die Lehrperson bei der
Durchfiihrung der Versuche und erkun-
digt sich bei einzelnen Gruppen nach ih-

ren Beobachtungen.

Die ca. neunminiitigen Videovignetten wurden so ausgewihlt, dass ein breites Spektrum

an Unterrichtsaktivtiten und Lehrer-Schiiler-Interaktionen prisentiert wird, sodass ver-

schiedene potenzielle Reflexionsanldsse innerhalb der jeweiligen Vignette vorhanden

sind, aus denen die Studierenden eine konkrete Situation fiir die Reflexion auswéhlen

konnten. Durch diese Wahlmdglichkeit wird eine groBere Bereitschaft zur vertieften Aus-

einandersetzung mit der Situation angestrebt (Schellenbach-Zell et al., 2018), da die Stu-
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dierenden sich mit einem als relevant empfundenen Unterrichtsereignis auseinanderset-
zen. Diese subjektiv empfundene Relevanz scheint fiir eine gelingende Reflexion not-
wendig zu sein (Rosenberger, 2017).

Um mdgliche Einfliisse des prasentierten Unterrichtsvideos zu eliminieren, wurden beide
Videos im Rahmen der pseudonymisierten Onlinebefragung in einem Kreuzdesign ein-
gesetzt'*. Zum ersten Messzeitpunkt wurde fiir alle Gruppen vor der Prédsentation des zu
reflektierenden Videos ein Erklidrvideo zum Reflexionskreislauf (i. A. a. Krieg & Kreis,
2014) eingesetzt. Dariiber hinaus beinhaltete die Onlinebefragung Kontextinformationen
zur entsprechenden Videovignette und die Instruktion fiir die Unterrichtsreflexion.

Die Instruktion fiir die Studierenden bestand darin, aus der Videovignette ein relevantes
Unterrichtsereignis auszuwéhlen und dieses anhand des zuvor erlduterten und wihrend
der Reflexion einsehbaren Reflexionskreislaufs schriftlich zu reflektieren. Insgesamt
standen dafiir 50 Minuten Zeit zur Verfiigung. Die Studierenden konnten bei Bedarf wéh-
rend der Betrachtung des Videos Notizen anfertigen und das Video bzw. das gewéhlte
Unterrichtsereignis ein zweites Mal anschauen. Da die Studierenden das Unterrichtser-
eignis unter selbst gewéhlten Kriterien reflektierten und kein inhaltlicher Fokus (z. B.
Lernunterstiitzung, Diagnostik, Differenzierung) vorgegeben war, handelt es sich um eine
offene Reflexion (Wyss, 2013). Die Offenheit wird lediglich durch die instruktionale Un-
terstlitzung in Form des Reflexionskreislaufs eingeschrankt. Als strukturierte Anleitung
bzw. als Reflexionsgeriist kann dieser fiir Videoreflexionen hilfreich (Aufschnaiter, Hof-
mann et al., 2019; van Es & Sherin, 2002) und fiir umfassende und qualitativ ertragreiche
Reflexionen vorteilhaft sein (Abendroth-Timmer & Frevel, 2013; Schlag & Hartung-
Beck, 2016). Die schriftliche Form der Reflexion wurde gewéhlt, da sie mit einer grofB3e-
ren Verbindlichkeit einhergeht (Wyss, 2013). Zudem kann eine Verschriftlichung den
Reflexionsprozess in positiver Weise verlangsamen, sodass eine Distanz zur Unterrichts-
situation aufgebaut und die Handlung mit dem wissenschaftlichen Diskus verbunden wer-

den kann (Abendroth-Timmer, 2017).

7.3.2.2 Bestimmung der Reflexionselemente und -inhalte
Die Féhigkeit zur Reflexion von Unterricht kann nach Ploger et al. (2015) am besten

durch ein zweidimensionales Modell, bestehend aus einer formalen sowie inhaltlichen

Dimension, abgebildet werden. Die formale Dimension der Reflexionsféhigkeit wird in

14 Der Erfolg des Kreuzdesigns wird im Zusammenhang der Giite des entwickelten Instruments themati-
siert.
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vielen Forschungsarbeiten, wie in Kapitel 3.2 dargestellt wurde, als Reflexionstiefe be-
zeichnet und {iber Niveaustufen operationalisiert (Hatton & Smith, 1995; Leonhard &
Rihm, 2011). Die bei Leonhard und Rihm (2011) als Reflexionsbreite definierte inhaltli-
che Dimension wird in Form von unterschiedlichen Wissensdimensionen (Kempin et al.,
2020; Klempin, 2019) oder Dimensionen der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht
(Szogs et al., 2019) bestimmt. Aufgrund der etablierten und durch Ploger et al. (2015)
bestitigten Zweidimensionalitdt wird in der vorliegenden Studie ebenfalls eine formale
und inhaltliche Dimension zur Auswertung der schriftlichen Reflexionen gewéhlt. Im
Sinne einer formalen Dimension werden die in den Reflexionstexten vorhandenen Refle-
xionselemente gemil dem Reflexionskreislauf (i. A. a. Krieg & Kreis, 2014) bestimmt.
Der thematisierte Reflexionsinhalt als inhaltliche Dimension wird iiber die Aspekte der
Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Kleickmann, Steffensky & Praetorius, 2020;
Kunter & Trautwein, 2013; Steffensky & Neuhaus, 2018) sowie die dabei eingenomme-
nen Perspektiven (Lehrperson, Schiilerinnen und Schiiler, Rahmenbedingungen) festge-

legt.

Zur Bestimmung der Reflexionselemente und -inhalte wurde das Verfahren der struktu-
rierenden Inhaltsanalyse als spezifische Technik der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015) verwendet. Das Ziel dieser Technik ist es, die Struktur eines Textes mit Hilfe
eines Kategoriensystems systematisch zu extrahieren. Fiir die Anwendung des Verfahrens
ist es von besonderer Bedeutung, grundlegende Strukturierungsdimensionen theoriege-
leitet zu bestimmen, diese durch einzelne Ausprigungen zu differenzieren und die Zu-
ordnung des Textmaterials zu den jeweiligen Kategorien durch Definitionen, Kodierre-
geln und Ankerbeispiele festzulegen (Mayring, 2015). Die Beschreibung des genauen
Vorgehens innerhalb eines Kategoriensystems dient zur Sicherstellung der Auswertungs-
objektivitit (Doring & Bortz, 2016).

Das Vorgehen wird im Folgenden anhand der Abbildung 9 in Anlehnung an die Teil-
schritte des Ablaufmodells der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015,
S. 98) beschrieben.
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1. Bestimmung der Analyseeinheiten

A

2. Festlegung der Strukturierungsdimensionen

A

/ 3. Bestimmung der Auspragungen

6. Uberarbeitung

des Kategorien- 4. Zusammenstellung des Kategoriensystems

A
\ 5. Durchfiihrung von Probekodierungen

v

systems

7. Kodierung des gesamten Materials

v

8. Ergebnisaufbereitung

Abbildung 9: Ablauf der Auswertung der schriftlichen Reflexionen in Anlehnung an die
strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S. 98)

1. Bestimmung der Analyseeinheiten. Das zur Verfiigung stehende Textmaterial umfasst
die schriftlichen Reflexionen der Studierenden zu den oben dargestellten Videovignetten.
Die Reflexionen wurden mehrheitlich im FlieBtext bzw. teilweise in Stichwortsédtzen for-
muliert. Zur Erhdhung der Prézision der Inhaltsanalyse sind zundchst Analyseeinheiten
festzulegen (Mayring, 2015). Durch die Wahl eines zweidimensionalen Auswertungsver-
fahrens, werden die Analyseeinheiten fiir die Reflexionselemente (formale Dimension)
und fiir die Reflexionsinhalte (inhaltliche Dimension) unterschiedlich bestimmt. Beziig-
lich der Reflexionselemente wird der kleinste Materialbestandteil (Kodiereinheit) als ein
Satzteil festgelegt. Dieser ist anhand von nebenordnenden Konjunktionen (z. B. und,
weil, damit) zu erkennen. Der grofite Textbestandteil, der einer Kategorie zugeordnet
werden kann, stellt einen gesamten Satz dar (Kontexteinheit). Jeder Satz(-teil) wird in der

Abfolge der von den Studierenden verfassten Reflexionen kodiert (Auswertungseinheit).
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Die Reihenfolge muss dabei nicht zwingend der Abfolge des Reflexionskreislaufs ent-
sprechen, d. h. werden z. B. Handlungsalternativen bereits vor Nennung der Ursachen
generiert, werden sie dementsprechend kodiert. Anschlieend wird fiir jedes Reflexions-
element der Reflexionsinhalt bestimmt, d. h. die Kodiereinheit zum Reflexionsinhalt be-
steht aus mindestens einem Satz(-teil) und umfasst maximal alle kodierten Satz(-teile) zu
einem Reflexionselement (Kontexteinheit). Die Reflexionsinhalte werden nacheinander
fiir jedes Reflexionselement in der Reihenfolge des Reflexionskreislaufs bestimmt (Aus-

wertungseinheit).

2. Festlegung der Strukturierungsdimensionen. Grundlage fiir das Kategoriensystem stel-
len die grundsétzlichen Strukturierungsdimensionen dar, die auf Basis der Theorie sowie
anhand des konkreten Materials entwickelt wurden (Mayring, 2015). Dementsprechend
sind die iibergeordneten Strukturierungsdimensionen der vorliegenden Arbeit (Reflexi-
onselemente und Reflexionsinhalte) auf Basis der Theorie deduktiv entwickelt und an-
hand der Daten induktiv ergdnzt worden (Doring & Bortz, 2016). Theoretische Grundlage
fiir die Strukturierungsdimension der Reflexionselemente bildet der erweiterte Reflexi-
onskreislauf in Anlehnung an Krieg und Kreis (2014), da dieser mit den Studierenden im
Seminar thematisiert wurde und Teil der Instruktion fiir die schriftlichen Reflexionen war.
Fiir die Reflexionsinhalte wurden die Dimensionen der Sicht- und Tiefenstrukturen von
Unterricht genutzt (Kleickmann et al., 2020; Kunter & Trautwein, 2013; Steffensky &
Neuhaus, 2018). Dabei wurde die nach Kleickmann et al. (2020) vorgenommene Erwei-
terung des klassischen Ansatzes der Unterrichtsqualitdt (Kunter & Trautwein, 2013) auf-
gegriffen, nach der die Dimension der ,,Konstruktiven Unterstiitzung* in die Dimensio-
nen der ,,Kognitiven Unterstlitzung™ und ,,Emotionalen Unterstiitzung®™ differenziert
wurde. Da die Fahigkeit, unterschiedlicher Perspektiven einnehmen und aufeinander be-
ziehen zu konnen, als relevanter Teil von Reflexion gilt (Gutzwiller-Helfenfinger et al.,
2017), wurden die Reflexionsinhalte zusitzlich dahingehend differenziert, ob sich die
AuBerungen auf die Perspektive der Lehrperson, der Schiilerinnen und Schiiler oder der
Unterrichtsrahmenbedingungen beziehen. In Tabelle 16 sind die deduktiv entwickelten
Strukturierungsdimensionen sowie die jeweils induktiv ergénzten Aspekte (in kursiv)

aufgefiihrt. Darauf bezugnehmend werden die induktiven Ergéinzungen kurz erldutert.
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Tabelle 16: Dimensionen fiir die strukturierende Inhaltsanalyse

Reflexionselemente Reflexionsinhalte
Riickblickende Reflexion Sichtstrukturen
Deskriptiv — Beschreiben und Bewerten Organisationsformen
Explikativ — Erldrung(en) finden und abwégen Methoden
Introspektiv — Erfahrungen einbeziehen Sozialformen
Integrativ — Theorie einbeziehen

Tiefenstrukturen
Vorausschauende Reflexion Klassenfiihrung

Deskriptiv/Explikativ — Handlungsoptionen gene-
rieren, Infragestellen der Handlungsoptionen

Kognitive Aktivierung
Kognitive Unterstiitzung

itional — Bedi . ,
Konditiona edingungen nennen Emotionale Unterstiitzung

Kriterial — Kriteri fini . n
feria iterien definieren Sprachsensible Unterstiitzung

Perspektiven
Lehrperson

Schiilerinnen und Schiiler

Rahmenbedingungen

Im Zuge der Sichtung des Materials wurde sowohl beziiglich der Reflexionselemente als
auch der Reflexionsinhalte jeweils eine Kategorie induktiv ergénzt. Es zeigte sich, dass
bei der vorausschauenden Reflexion potenzielle Handlungsalternativen fiir zukiinftiges
Handeln generiert und diese in Bezug auf die damit einhergehenden Folgen fiir das Un-
terrichtsereignis diskutiert wurden. Daher wurde dieser Aspekt als ,,Infragestellung der
Handlungsoptionen® aufgenommen. Zudem wurden die Unterrichtsereignisse bzw. das
Lehrpersonenhandeln hiufig in Bezug auf den Umgang mit der sprachlichen Heterogeni-
tat der Kinder und entsprechenden Unterstiitzungsmafinahmen reflektiert. Dieser inhalt-
liche Bezug kann durch den Fokus eines Pflichtseminars im Masterstudiengang erklart
werden, welches hdufig vor dem Praxissemester belegt wurde. Dieses video- und praxis-
basierte Seminar zielt auf eine Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
von Studierenden hinsichtlich sprachsensiblen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns mit
Hilfe eines Kategoriensystems sprachsensibler Maflnahmen (Grewe & Moller, 2020).
Durch die Anlehnung dieses Kategoriensystems u. a. an das Konzept des Scaffoldings
(Gibbons, 2002; Wood, Bruner & Ross, 1976) wurde dieser Aspekt als eine zusitzliche
Kategorie der Reflexionsinhalte im Bereich der Tiefenstrukturen von Unterricht aufge-

nommen.
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3. Bestimmung der Ausprdgungen. Entsprechend der Teilschritte der strukturierenden In-
haltsanalyse wurden die Strukturierungsdimensionen durch die Bestimmung einzelner
Auspriagungen weiter differenziert (Mayring, 2015). Dabei wurde fiir die beiden Struktu-
rierungsdimensionen Reflexionselemente und Reflexionsinhalte eine unterschiedliche
Vorgehensweise gewéhlt. Die Reflexionselemente wurden durch zusétzliche Unterkate-
gorien genauer bestimmt. Beispielsweise wurde das Reflexionselement zum Einbezug
von Theorie (,,RR — Integrativ*) spezifiziert durch 1. Die Nennung von Theorie, 2. Die
Erlduterung der Theorie und 3. Die Anwendung der Theorie auf das Unterrichtsereignis.
Auch die Reflexionselemente der vorausschauenden Reflexion wurden differenziert, in-
dem sich z. B. die Handlungsmoglichkeiten (VR — Deskriptiv/ Explikativ) entweder auf
eine Handlungsalternative oder eine Handlungsroutine beziehen und dabei zusétzlich be-
griindet oder in Frage gestellt werden konnen. Die {ibrigen Unterkategorien der Reflexi-
onselemente kdnnen dem Anhang entnommen werden (siche Anhang E.1). Alle Satz(-
teile) der schriftlichen Reflexionen wurden zu den spezifischen (Unter-)Kategorien zuge-
ordnet. Zur Kodierung der schriftlichen Reflexionen wurde MAXQDA 2018 (VERBI
Software, 2017) verwendet.

Zur Kodierung des Reflexionsinhalts wurde eine quantifizierende Vorgehensweise ge-
wihlt. Die Grundlage dafiir bildeten die Kodierungen zu einem Reflexionselement (z. B.
Ursachen, Theorie, Handlungsmoglichkeiten, ...), die hinsichtlich des Vorkommens der
thematisierten Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht sowie der angesprochenen Per-
spektiven (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrperson, Rahmenbedingungen) mittels einer di-
chotomen Auspriagung (,,0 = wird nicht thematisiert”; ,,1 = wird thematisiert*) einge-
schétzt wurden (siche Anhang E.1). Beispielsweise wurden alle Textstellen, die entspre-
chen des oben beschriebenen Vorgehens dem Reflexionselement ,,Ursachen® zugeordnet
wurden, dahingehend gepriift, auf welche der insgesamt acht Dimensionen der Sicht- und
Tiefenstrukturen (z. B. Aspekte der Kognitiven Aktivierung, der Klassenfithrung, der
Kognitiven Unterstiitzung etc.) sie sich beziehen und inwiefern diese Ursachen die drei
verschiedenen Perspektiven adressieren (siche Tabelle 16). Entsprechend wurde fiir jede
thematisierte bzw. nicht-thematisierte Dimension und Perspektive eine eins bzw. null ko-
diert. Lagen keine Textstellen zu einem bestimmten Reflexionselement vor, da in der Re-
flexion z. B. keine Ursachen aufgefiihrt wurden, wurde fiir den Reflexionsinhalt ein feh-
lender Wert notiert. Die Einschidtzung des Reflexionsinhalts erfolgte mit Hilfe der Soft-
ware SPSS 25 (IBM Corp., 2017).



7 Methode

130

4. Zusammenstellung des Kategoriensystems. In einem nédchsten Schritt wurden die Aus-

wertungsdimensionen und die jeweiligen Ausprigungen zu einem Kategoriensystem zu-

sammengestellt, welches im Zentrum der Inhaltsanalyse steht (Mayring, 2015).

Fiir die (Unter-)Kategorien der Reflexionselemente und der Reflexionsinhalte wurden je-

weils Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln formuliert. Auf diese Weise soll

eine eindeutige Zuordnung der Textstellen zu den Kategorien ermdglicht werden (May-

ring, 2015). Im Folgenden wird der Aufbau des Kategoriensystems jeweils anhand eines

Auszugs zu den Reflexionselementen (Tabelle 17) sowie den Reflexionsinhalten (Tabelle

18) exemplarisch dargestellt und erldutert.

Tabelle 17: Auszug aus dem Kategoriensystem zur Kodierung der Reflexionselemente

Kategorie: ,,VR — Handlungsmoglichkeiten*

Unterkategorie Definition und Kodierregel Ankerbeispiele
Eine Handlungsroutine beschreibt das Verhal- ,,Die Strukturierung und Klarheit,
ten/die Handlungen einer Lehrperson, die sie die anhand dieses Ereignisses zu
im zukiinftigen Unterricht beibehalten kann. erkennen ist, sollten fiir weitere
Satz(-teile) werden dieser Kategorie zugeord- Unterrichtsereignisse beibehalten
net, wenn folgende oder dhnlich formulierte In-  werden.” (Proband/in EEG31)
Handlungsrou-  dikatoren vorliegen:
tine - ,,Beim ndchsten Mal konnte die Lehrper- ,,Zudem sollte beim Experimentie-
son...* ren mit Feuer die Demonstration
- ,,Beibehalten fiir den zukiinftigen Unter- auf jeden Fall Bestandteil des Un-
richt sollte die Lehrperson. .. terrichts  bleiben, (...).“ (Pro-
- Signalworter im Konjunktiv: koénnte, band/in YMDO03)
hitte, wire
Eine Handlungsalternative stellt einen Vor- ,Handlungsalternative konnte
schlag fiir verdnderte Handlungsmoglichkeiten sein, dass sie auf die Antwort mit
oder Verhaltensweisen im zukiinftigen Unter- den Molekiilen zwar in dem Mo-
richt dar. Eine Alternative kann auch das Un- ment nicht eher eingeht, jedoch
terlassen einer bestimmten Handlung ohne zu- sagt, dass es mit Molekiilen zu-
sdtzliche andere Handlung umfassen. sammenhéngt, sie es aber in die-
Handlungsalter-  Sdtze bzw. Satzteile werden dieser Kategorie sem Unterricht nicht ndher darauf
native zugeordnet, wenn folgende oder dhnlich for- eingehen wird.“ (Proband/in
mulierte Indikatoren vorliegen: SZS08)
- ,Alternativ wire es auch mdoglich...
- ,,Die Lehrperson sollte beim nichsten ,,Die Lehrperson hétte auch noch
Mal darauf achten, dass... ein anderes Kind mit dem ange-
- Signalworter im Konjunktiv: konnte, sprochenen Kind arbeiten lassen
hétte, wire konnen.“ (Proband/in KMR13)
Die Vorziige der genannten Handlungsroutine ,,Die Lehrkraft sollte diese Hand-
oder Handlungsalternative wird beschrieben, lungsoption beibehalten, da deut-
indem erldutert wird, warum die Lehrperson ihr  lich wurde, dass viele Kinder trotz
Verhalten oder ihre Handlungen beibehalten indirekter Verbesserungen ihre
. bzw. verdndern sollte. Vermutungen &uflern wollten und
Begriindung

Satz(-teile) werden dieser Kategorie zugeord-
net, wenn folgende oder dhnlich formulierte In-
dikatoren vorliegen:
»Die Lehrperson sollte dieses Verhalten
beibehalten, da...«

sehr offen diese der Klasse vorge-
tragen  haben.®

BFRO6)

(Proband/in
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- Die Handlungsalternative hétte den Vor-

teil, dass...

- Signalworter wie: dadurch, dann, damit,

somit, sodass

,Lediglich das Thematisieren
nicht vorhandener Fehlkonzepte
sollte nicht beibehalten werden, da
es bei den SuS so erst zu diesen
fihren kann und sie moglicher-
weise  verwirrt.”  (Proband/in
EEG31)

Beziiglich der genannten Handlungsroutinen
oder Handlungsalternativen werden Bedenken
hinsichtlich der Umsetzung oder der Auswir-
kungen auf den Unterrichtsverlauf bzw. das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler geduBert.
Satz(-teile) werden dieser Kategorie zugeord-
net, wenn folgende oder dhnlich formulierte In-

Infragestellung

dikatoren vorliegen:

- ,,Dies hitte aber zur Folge, dass...*

,,Nachteilig ist, dass die LP es zeit-
lich nicht schaffen kann jeden
Schiiler bzw. jede Schiilergruppe
individuell an ihrem Lernstand zu
fordern.* (Proband/in RRM23)

,Eine gute Visualisierung bietet
jedoch  Dbereits der Tafelan-
schrieb.” (Proband/in CIB28)

,,Man miisste aber bedenken, dass...“
- Schliisselworter: aber, jedoch

Tabelle 18: Auszug aus dem Kategoriensystem zur Kodierung der Reflexionsinhalte

Kategorie: ,, TS — Kognitive Unterstiitzung*

Definition und Kodierregel

Ankerbeispiele

Die Dimension der ,,Kognitiven Unterstiitzung*
umfasst Mafinahmen zur Anpassung der Komple-
xitdt des Unterrichts durch Strukturierung der
Lernprozesse und durch das Schaffen von Klarheit
im Lernprozess. In Anlehnung an Kleickmann et
al. (2020) konnen verschiedene Mallnahmen der
,Kognitiven Unterstiitzung™ unterschieden wer-
den:
Angemessenes Anforderungsniveau der Aufgaben
- Anforderungen und Aufgaben an die Vo-
raussetzungen der Lernenden anpassen
Sequenzierung des Inhalts, Inhaltliche Kohérenz
- Unterricht(sreihe) in sinnvolle Teil-
schritte gliedern und Abfolgen festlegen
Zielklarheit, Einordnung des Inhalts
- Zielsetzungen und Vorgehen transparent
machen, fachliche Lernziele kldren
Passende Darstellungsformen und Materialien
- Unterstiitzung des inhaltlichen Verstind-
nisses durch ergénzendes Material, Re-
présentationen oder Analogien
Zuriickfiihren der Lernenden zum Thema (Direc-
tion maintenance)
- Aufmerksamkeit lenken, auf relevante
Aspekte fokussieren
Hervorhebungen und Zusammenfassungen

,.Es miissten gegebenenfalls Beobachtungsfragen
(fur schwichere SuS) formuliert werden, damit die
Beobachtung zielgerichtet abléuft.“ (Proband/in
RKB28) (4dnforderungsniveau der Aufgaben)

,,.Des Weiteren konnte ich mir vorstellen, dass die
Lehrperson mit dem Besprechen des Versuches
mit einem Kochtopf mit Wasser bereits Unter-
richtsinhalten aus spiteren Stunden vorweggreifen
wiirde, was sie wahrscheinlich auch nicht mochte.
(Proband/in GHM16) (Sequenzierung)

HKritisch ist zu betrachten, dass die Lehrkraft
gleich immer mehrere Fragen hintereinanderstellt,
sodass die SuS meist nicht genau wissen, worauf
sie Antworten sollen.* (Proband/in CDD20) (Ziel-
klarheit)

»Zudem konnte durch die Bereitstellung des An-
schauungsmaterials in Form eines Spiegels die Si-
tuation und das Lernen beeinflusst werden.“ (Pro-
band/in BCD18) (Darstellungsformen und Materi-
alien)

,.Da die Lehrkraft es schafft die Konzentration der
Kinder wieder zu fokussieren, scheint mir dieses
Ereignis zundchst als gelungen.“ (Proband/in
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- Wichtige AuBerungen hervorheben oder
wiederholen, bisherige Beitrdge der Ler-
nenden zusammenfassen

Modellieren

- Modellhaftes Vormachen von Losungs-

moglichkeiten oder Abldufen
Feedback

- Riickmeldung zum Lernstand, Leistungs-

stand und hilfreichen Lernstrategien

Werden in den schriftlichen Reflexionen mindes-
tens eine der aufgefithrten MaBlnahmen themati-
siert, so wird fiir das entsprechende Reflexionsele-
ment eine 1 (,,wird thematisiert) vergeben. Wer-
den keine Mafinahmen der ,,Kognitiven Unterstiit-
zung* angesprochen, wird fiir das entsprechende
Reflexionselement eine 0 (,,wird nicht themati-
siert”) kodiert. Liegen keine AuBerungen zu einem
bestimmten Reflexionselement vor (z. B. Hand-
lungsmdglichkeiten), wird ein fehlender Wert no-
tiert.

CRK25) (Zuriickfithren der Lernenden zum
Thema)

,,2Aullerdem ist es fiir das Verstindnis der SuS (...)
forderlich, das wichtige Aussage (...) zusammen-
gefasst werden, so dass alle SuS die Kernaussage
verstehen.* (Proband/in BDKOS8) (Hervorhebun-
gen und Zusammenfassungen)

,,.Das bedeutet insgesamt, dass das Modellieren der
Lehrkraft positiv auf das Ereignis eingewirkt hat.*
(Proband/in BCD18) (Modellieren)

,Lukas wiirde sich gestirkt fiihlen und wissen,
dass seine Aussage richtig ist und darauf im Laufe
der Stunde zuriickgegriffen wird.” (Proband/in
GHM10) (Feedback)

Kategorie: ,,Perspektiven — Schiilerinnen und Schiiler

Definition und Kodierregel

Ankerbeispiele

Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
wird berticksichtigt, wenn in den schriftlichen Re-
flexionen Bezug zu den Eigenschaften oder Ver-
haltensweisen der Lernenden Bezug genommen
wird oder die Auswirkungen des Lehrerhandelns
bzw. des Unterrichts auf die Lernenden themati-
siert werden.

In diesem Fall wird fiir das jeweilige Reflexions-
element mit Bezug zu den Schiilerinnen und
Schiilern eine 1 kodiert (,,wird thematisiert®).
Wird kein Bezug zur Perspektive der Schiilerin-
nen und Schiiler hergestellt, wird eine 0 notiert
(,,wird nicht thematisiert). Liegen keine AuBe-
rungen zu einem bestimmten Reflexionselement
vor (z. B. Handlungsméglichkeiten), wird ein feh-
lender Wert notiert.

,,Positiv ist mir daran aufgefallen, dass die Kinder
sehr ruhig sind und kaum wéhrend des Gespréches
storen.” (Proband/in BDK0S)

»Aullerdem waren auch die Kinder in einer interes-
sierten Haltung® (Proband/in SPL31)

,.Eine mogliche Erklarung fiir diese Situation ist,
dass die Kinder die einzelnen Begriffe im Themen-
komplex ,,Aggregatzustinde* nur oberflichlich
verstanden haben, aber sie zu wenig mit Leben ge-
fiillt wurden.* (Proband/in CKA21)

,.Es wire erkennbar, dass die Handlungsroutine er-
folgreich wire, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
bei weiteren Erkldrungen und im weiteren Unter-
richt den Begriff Verdunsten hdufiger und im rich-
tigen Zusammenhang nutzten.“ (Proband/in
BFR06)

5. Durchfiihrung von Probekodierungen und 6. Uberarbeitung des Kategoriensystems.

Probekodierungen dienen dazu, die Passung der Kategorien und ihrer jeweiligen Defini-

tionen, Kodierregeln sowie Ankerbeispielen zum Textmaterial zu priifen. Sie gehen in
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der Regel mit einer Uberarbeitung oder Erginzung des Kategoriensystems einher (May-
ring, 2015). Das entwickelte Kategoriensystem wurde in einem iterativen Prozess aus
insgesamt sieben Probedurchlédufen zusammen mit zwei studentischen Hilfskriften des
Projekts erprobt. Als Datengrundlage fiir die Probekodierungen dienten 46 schriftliche
Reflexionen von Probanden der Pilotierung und von aufgrund unvollstidndiger Datensitze
aus der Hauptstudie ausgeschlossenen Probanden. Nach jedem Probedurchlauf wurden
Unstimmigkeiten mit Hilfe von MAXQDA 2018 (VERBI Software, 2017) identifiziert
und untereinander diskutiert. Auf dieser Basis wurde das Kategoriensystems durch ein-
zelne Unterkategorien und zusétzliche Ankerbeispiele erweitert sowie durch Leitfragen
zur besseren Abgrenzung der einzelnen Kategorien ausgeschérft (siche Anhang E.2). Eine
Gesamtiibersicht des Kategoriensystems zu den Reflexionselementen sowie zum Refle-

xionsinhalt ist im Anhang dargestellt (siche Anhang E.3).

Nach Optimierung des Kategoriensystems wurden 20 % der insgesamt 226 schriftlichen
Reflexionen aus der Hauptstudie von den beiden Hilfskréften unabhéngig voneinander
doppelt kodiert. Die 45 Reflexionstexte wurden zufdllig aus der Gesamtstichprobe aus-
gewihlt und umfassen sowohl Reflexionen der Interventionsgruppen als auch der Kon-
trollgruppe zu beiden Messzeitpunkten. Die Kodierungen wurden verblindet fiir die je-
weilige Untersuchungsgruppe als auch fiir den Messzeitpunkt vorgenommen. Anschlie-
Bend wurde die Interrater-Reliabilitét fiir die einzelnen Kategorien der Reflexionsele-
mente und Reflexionsinhalte berechnet. Beziiglich der Reflexionselemente wurde die In-
terrater-Ubereinstimmung mit MAXQDA 2018 (VERBI Software, 2017) als Codeiiber-
lappung der kodierten Segmente fiir jedes Reflexionselement ermittelt. Als Schwellen-
wert, bei dem zwei Kodierungen als iibereinstimmend gewertet werden, wurde der Stan-
dardwert von 90% verwendet. AnschlieBend wurde der zufallsbereinigte Koeffizient
Kappa als UbereinstimmungsmaB berechnet. MAXQDA 2018 (VERBI Software, 2017)
greift dazu auf die Berechnung von Kappa nach Brennan und Prediger (1981) zurtick, bei
der die Anzahl an Kategorien einbezogen wird. Die Interpretation des Koeffizienten im
Sinne des Ubereinstimmungsgrades kann dabei in gleicher Weise wie fiir Cohens Kappa
(Cohen, 1988) vorgenommen werden.

Hinsichtlich der Reflexionsinhalte wurde als zufallsbereinigtes Ubereinstimmungsmal
Cohens Kappa (Cohen, 1988) mit SPSS 25 (IBM Corp., 2017) ermittelt. Dazu wurden
jeweils die Einschitzungen der beiden Kodierer zu den einzelnen Sicht- und Tiefenstruk-
turen sowie Perspektiven fiir alle Reflexionselemente betrachtet. Tabelle 19 gibt einen

differenzierten Uberblick iiber die Ergebnisse der Ubereinstimmungspriifung.
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Tabelle 19: Interrater-Reliabilitdt (IRR) fiir die jeweiligen Kategorien der Reflexionsele-

mente und Reflexionsinhalte

Reflexionselemente IRR (k) | Reflexionsinhalte IRR (x)
RR — Beschreibung 0.84 SS — Organisationsformen 0.91
RR — Bewertung 0.85 SS — Methoden 0.9
RR — Ursachen (inkl. Abwéagen) 0.83 SS — Sozialformen 0.86
RR — Personliche Bezugnahme 0.66 TS — Klassenfiihrung 0.89
RR — Theorie 0.83 TS — Kognitive Aktivierung 0.83
VR — Handlungsoptionen (inkl. Be-
0.83 TS — Kognitive Unterstiitzung 0.84
griindung, Infragestellung)
VR — Bedingungen 0.82 TS — Emotionale Unterstiitzung 0.89
o TS — Sprachsensible Unterstiit-
VR — KTriterien 0.88 0.9
zung
Reflexionskreislauf 0.96 Perspektive — Lehrperson 0.84
) ] Perspektive — Schiilerinnen und
Keiner Kategorie zuzuordnen 0.53 0.84
Schiiler
Perspektive — Rahmenbedingun- 0.9
gen .
Gesamt 0.87 Gesamt 0.88

Anmerkungen: RR = Riickblickende Reflexion; VR = Vorausschauende Reflexion; SS = Sichtstrukturen;
TS = Tiefenstrukturen

Die Ergebnisse der Ubereinstimmungspriifung zeigen, dass die Interrater-Reliabilitit fiir
nahezu alle Kategorien mit einem Kappa von 0.82 < x < 0.96 als sehr gut interpretiert
werden kann (Ddring & Bortz, 2016). Lediglich zwei Kategorien der Reflexionselemente
(,,Personliche Bezugnahme* und ,,Keiner Kategorie zuzuordnen*) weisen eine mittelma-
Bige Beobachteriibereinstimmung auf (Doring & Bortz, 2016). Da diese beiden Katego-
rien jedoch nicht fiir das sich anschlieBende Vorgehen zur Bestimmung der Reflexions-

qualitét (siehe unten) relevant sind, wurden diese Kappa-Werte akzeptiert.

7. Kodierung des gesamten Materials. Aufgrund der sehr guten Interrater-Reliabilitét
konnte angenommen werden, dass die beiden Kodierer bei einer unabhidngigen Anwen-
dung des Kategoriensystems zu iibereinstimmenden Kodierungen gelangten. Zur Kodie-
rung des weiteren Materials war daher eine Doppelkodierung nicht weiter notwendig,

sodass die iibrigen 181 schriftlichen Reflexionen gleichméBig auf die beiden Kodierer
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verteilt wurden. Auch hier werteten beide Kodierer sowohl Reflexionen aus den Inter-

ventionsgruppen als auch der Kontrollgruppe jeweils zu beiden Messzeitpunkten aus.

8. Ergebnisaufbereitung. Die Kodierungen der schriftlichen Reflexionen anhand des ent-
wickelten Kategoriensystems geben Aufschluss dariiber, welche Reflexionselemente und
Reflexionsinhalte in den Reflexionen der Studierenden vorkommen. Diese grundlegende
Kodierung der Reflexionen diente als Basis fiir die Entwicklung von Qualitdtsmerkmalen
(i. A. a. Aufschnaiter, Fraij et al., 2019), anhand derer eine Quantifizierung der qualitativ
erhobenen Daten mdglich ist, um die Entwicklung Reflexionsfahigkeit der Studierenden
mittels statistischer Auswertungsverfahren bestimmen zu kénnen. Daher wurde in einem
zweiten Schritt ein zusitzliches Kategoriensystem zur Einschétzung der Qualititsmerk-

male entwickelt, welches im Folgenden beschrieben wird.

7.3.2.3 Bestimmung der Reflexionsqualitit

Anders als in zahlreichen bisherigen Forschungsarbeiten wird die Qualitdt der Reflexio-
nen in der vorliegenden Studie nicht anhand der erreichten Niveaustufe bestimmt, da eine
Zuordnung zu Niveaustufen (v. a. bei fehlenden Zwischenstufen) nicht immer eindeutig
(Leonhard & Rihm, 2011; Liisebrink & Grimminger, 2014) oder das Erreichen der hochs-
ten Niveaustufe nicht fiir jede zu reflektierende Unterrichtssituation moglich ist (Auf-
schnaiter, Hofmann et al., 2019). Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) schlagen nach Sich-
tung des Forschungsstandes verschiedene Qualitdtsmerkmale vor, die im Sinne von un-
terschiedlichen Auspriagungen zur Bestimmung der Reflexionsqualitdt denkbar sind. Da-
her wurden im vorliegenden Projekt Qualitdtsmerkmale in Anlehnung an Aufschnaiter
und Fraij et al. (2019) entwickelt und die jeweilige Auspragung als MaB fiir die Reflexi-

onsfahigkeit verwendet.

Auch fiir die Entwicklung und Kodierung der Qualititsmerkmale wurde das Verfahren
der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) verwendet. Da das entspre-
chende Vorgehen bereits detailliert bei der Bestimmung der Reflexionselemente und -
inhalte dargestellt wurde, wird im Folgenden das Vorgehen zur Bestimmung der Refle-
xionsqualitdt mit Verweisen auf die einzelnen Schritte nach Mayring (2015) erldutert.

Die Einschitzung der Qualitdtsmerkmale basiert auf den Kodierungen der Reflexionsele-
mente und Reflexionsinhalte. Dementsprechend wurde als Analyseeinheit (1. Schritt) die
Kodierungen zu einem Reflexionselement sowie die Kodierungen zu den Reflexionsin-

halten des jeweiligen Reflexionselements festgelegt.
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Als Strukturierungsdimensionen (2. Schritt) dienen die Qualititsmerkmale, die in Anleh-
nung an Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) entwickelt wurden. Aufschnaiter und Fraij
et al. (2019) fiihren folgende strukturelle und inhaltliche Aspekte als mogliche Merkmale

zur Bestimmung eines Qualitdtsmal fiir Reflexionen auf (S. 153f.):

e Umfang der thematisierten Komponenten

e Grad des Theorie-/Empiriebezugs

e Grad der Differenzierung einzelner Komponenten
e Grad der Mehrperspektivitit

e Grad der inhaltlichen Bezugnahme in den Komponenten

Von diesen Aspekten wurden bei der Entwicklung der Qualitdtsmerkmale lediglich sol-
che ausgewdhlt, die zu dem Verstindnis von Reflexion der vorliegenden Arbeit (siche
Kapitel 3.1.1) bzw. zur Wahl des Erhebungsinstruments passen. Da der reflexionsbezo-
gene Denkprozess (sieche Kapitel 3.1.2; Modell von Reflexivitit als Kompetenz: Auf-
schnaiter, Fraij & Kost, 2019, S. 152) anhand einer fremden Videovignette erhoben
wurde, blieben solche Aspekte unberiicksichtigt, die den Selbstbezug bei einer Reflexion
fokussieren oder die Verbindung von Dispositionen und Performanz thematisieren (Auf-
schnaiter, Fraij et al., 2019). Diese sind daher in der Auflistung oben grau markiert. Im
Folgenden werden die insgesamt sechs entwickelten Qualitdtsmerkmale erldutert. Dabei
wird jeweils ein Verweis auf den urspriinglichen Aspekt nach Aufschnaiter und Fraij et
al. (2019, S. 153f.) gegeben.

Das bei Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) urspriinglich formulierte Merkmal ,,Umfang
der thematisierten Komponenten wurde dahingehend angepasst, dass statt des Umfangs
jedes einzelnen Reflexionselements der inhaltliche Umfang der gesamten Reflexion iiber
die Vollstindigkeit (1) der Reflexionselemente ermittelt wurde. Dazu wurden die Kodie-
rungen zu den Reflexionselementen dahingehend gepriift, ob folgende Elemente vorhan-
den sind: Beschreibung, Bewertung, Ursachen, Theorie, Handlungsoptionen, Bedingun-
gen, Kriterien. Fiir eine vollstandige Reflexion war es allerdings nicht notwendig, Hand-
lungsalternativen als mdgliche Handlungsoption zu nennen, da diese nicht zwingend fiir

jede Unterrichtssituation konstruiert werden konnen (Aufschnaiter, Hofmann et al.,
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2019). Daher ist eine Vollstindigkeit auch bei Thematisierung von Handlungsroutinen
im Sinne von gelungenen Aspekten gegeben. Aullerdem wurde die Unterkategorie ,,Per-
sonliche Bezugnahme* nicht fiir das Merkmal der Vollstdndigkeit einbezogen, da nicht
vorausgesetzt werden konnte, dass alle Studierenden bereits iiber eine zu der Videovig-
nette passende eigene Praxiserfahrung verfiigen.

Fiir den von Aufschnaiter und Fraij et al. (2019) vorgeschlagenen Aspekt zum ,,Grad des
Theorie-/Empiriebezugs* wurden zwei Qualitdtsmerkmale entwickelt. Die Reflexionen
wurden einerseits dahingehend eingeschétzt, ob ein Einbezug verschiedener Theorien (2)
vorliegt. Andererseits wurde gepriift, ob auch eine Anwendung der Theorien (3) erfolgt,
indem die Unterrichtssituation vor dem Hintergrund der Theorie analysiert wird. Damit
berticksichtigt das dritte Qualitdtsmerkmal auch den bei Aufschnaiter und Fraij et al.
(2019) aufgefiihrten Aspekt zum ,,Grad der Differenzierung einzelner Komponenten®, da
die theoretischen Uberlegungen zur Unterrichtssituation explizit erliutert werden und da-
mit der Theorie- bzw. Empiriebezug iiber eine schlagwortartige Verwendung hinausgeht.
Der ,,Grad der Mehrperspektivitit™ (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019) wurde in der vorlie-
genden Arbeit liber die beiden Qualitdtsmerkmale zum Einbezug verschiedener Reflexi-
onsinhalte (4) und verschiedener Perspektiven (5) operationalisiert. Eine Mehrperspekti-
vitdt der Reflexionsinhalte ist gegeben, wenn bei der Reflexion unterschiedliche Aspekte
der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht beriicksichtigt wurden. Wird bei der Re-
flexion liber die Perspektive der Lehrperson hinaus auch die der Schiilerinnen und Schiiler
thematisiert, ist eine Mehrperspektivitit vorhanden. Fiir beide Qualitdtsmerkmale wurde
dariiber hinaus die Anzahl an Reflexionselementen bestimmt, bei denen eine Mehrper-
spektivitit der Reflexionsinhalte oder Perspektiven vorliegt. Dabei blieben die Reflexi-
onselemente ,,Beschreibung® und ,,Theorie* unberiicksichtigt, weil eine Beschreibung
eine schlichte Wiedergabe der Unterrichtssituation ohne bestimmten Fokus darstellen
sollte und der theoretische Bezug bereits im Rahmen des zweiten und dritten Qualitéts-
merkmals berticksichtigt wurde (siehe oben). Fiir die Bestimmung der Anzahl an Refle-
xionselementen mit verschiedenen Perspektiven wurde zudem das Reflexionselement
,Handlungsoptionen nicht einbezogen, da die Leitfragen des Reflexionskreislaufs kon-
kret auf alternatives oder beizubehaltendes Verhalten der Lehrperson fokussiert, sodass
die Beriicksichtigung einer zusétzlichen Perspektive nicht vorausgesetzt werden konnte.
Als sechstes Merkmal wurde die inhaltlichen Kohérenz (6) in Anlehnung an den Vor-

schlag zum ,,Grad der inhaltlichen Bezugnahme der Komponenten* (Aufschnaiter, Fraij
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et al., 2019) formuliert. Mit diesem Qualitdtsmerkmal wurde eingeschitzt, ob die Ele-
mente der riickblickenden und vorausschauenden Reflexion aufeinander bezogen sind.
Die inhaltliche Kohérenz liegt z. B. vor, wenn fiir eine kritisch bewertete Unterrichtssitu-
ation Handlungsalternativen generiert werden bzw. wenn fiir positiv bewertete Ereignisse
entsprechend Handlungsroutinen herausgearbeitet werden.

Die Ausprdgung der Strukturierungselemente (3. Schritt) wurde fiir die Qualititsmerk-
male z. T. unterschiedlich festgelegt. Wihrend alle Merkmale dichotom hinsichtlich des
Vorhandenseins des jeweiligen Qualititsaspekts eingeschitzt wurden (0 = nicht vorhan-
den, 1 = vorhanden), liegt fiir die Merkmale zum Einbezug verschiedener Reflexionsin-
halte (4) und verschiedener Perspektiven (5) zusétzlich eine metrische Auspriagung vor,
da die Anzahl der Reflexionselemente bestimmt wurde, bei denen verschiedene Reflexi-
onsinhalte bzw. Perspektiven einbezogen wurden.

Die Qualitidtsmerkmale und ihre jeweiligen Auspriagungen sowie die entsprechenden Ko-
dierregeln sind als Kategoriensystem (4. Schritt) zusammengestellt worden (Tabelle 20).
Die Tabelle enthélt ebenfalls Informationen zur Interrater-Reliabilitét, welche im Rahmen
der Kodierungen (5. Schritt) berechnet wurde. Diese basieren auf ebenfalls 20% der
schriftlichen Reflexionen der Hauptstudie, die von denselben Ratern wie im zuvor darge-
stellten Auswertungsverfahren doppelt kodiert wurden. Fiir die dichotom ausgeprégten
Qualitdtsmerkmale wurde der zufallsbereinigte Koeffizient Cohens Kappa berechnet. Um
die Ubereinstimmung der metrisch skalierten Qualititsmerkmale zu priifen, wurde eine
unjustierte Intraklassenkorrelation (ICC) berechnet. Diese strengere Variante (im Ver-
gleich zum justierten ICC) ermittelt eine ,,absolute Ubereinstimmung®, bei der individu-
elle Tendenzen der Beobachter als Fehler gewertet werden (Doring & Bortz, 2016). Die
Interrater-Reliabilitét der einzelnen Qualitdtsmerkmale liegt in einem guten bis sehr guten
Bereich (Cohens k=.71-.89; ICC=.82-.87). Aufgrund dieser Ergebnisse war eine Uberar-
beitung des Kategoriensystems (6. Schritt) nicht erforderlich und die {ibrigen Reflexionen
konnten zur Kodierung des Gesamtmaterials (7. Schritt) gleichmiBig auf die beiden Rater

aufgeteilt werden.

Tabelle 20: Definitionen, Kodierregeln und Ausprdgungen der Qualititsmerkmale

Qualititsmerkmale, Definitionen und Kodierregeln Ausprigung IRR
(1) Volistindigkeit

ist bei Vorhandensein folgender Reflexionselemente gegeben: Be- 0=nicht vorhanden,  Cohens
schreibung, Bewertung, Ursachen, Theorie, Handlungsoptionen, 1 =vorhanden k=83

Bedingungen, Kriterien.
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Qualititsmerkmale, Definitionen und Kodierregeln

Ausprigung

IRR

Fiir das Element ,,Theorie* ist eine Nennung ausreichend. Wurde
allerdings nur ,,Graue Theorie* kodiert, wird das Element nicht ge-
wertet. Fiir das Element ,,Handlungsoptionen* kénnen Routinen
und/oder Alternativen gewertet werden.

(2) Einbezug verschiedener Theorien

ist gegeben, wenn mehrere Theorien genannt wurden (z. B. Lern-
unterstiitzung, sprachsensible Unterrichtsgestaltung, Klassenfiih-
rung).

Der Einbezug verschiedener Theorien ist daran zu erkennen, wenn
fir das Reflexionselement ,, Theorie“ unterschiedliche Inhalte in
Bezug auf die Sicht- und Tiefenstrukturen kodiert wurden.

0 = nicht vorhanden,

1 = vorhanden

Cohens
k=.86

(3) Anwendung von Theorie auf die Unterrichtssituation

ist gegeben, wenn die Unterrichtsituation, das Handeln der Lehr-
person oder die Auswirkungen auf die Lernenden anhand der ge-
nannten Theorie analysiert wird.

Die Anwendung der Theorie ist daran zu erkennen, wenn fiir das
Reflexionselement ,, Theorie“ Kodierungen zur Unterkategorie
2Anwendung von Theorie* vorliegen.

0 = nicht vorhanden,

1 = vorhanden

Cohens
k=.89

(4) Einbezug verschiedener Reflexionsinhalte

a) Beriicksichtigung verschiedener Reflexionsinhalte im Sinne der
Dimensionen von Sicht- und Tiefenstrukturen in mindestens ei-
nem der folgenden Elemente: Bewertung, Ursachen, Begriindung,
Infragestellung, Bedingungen, Kriterien

b) Anzahl an Reflexionselementen mit verschiedenen Reflexions-
inhalten

Die Anzahl wird anhand der Kodierungen zu den Reflexionsin-
halten ermittelt: Wurde fiir das jeweilige Reflexionselement mehr
als einmal eine 1 beziiglich der Sicht- und Tiefenstrukturen ko-
diert, wurden unterschiedliche Reflexionsinhalte genannt.

0 = nicht vorhanden,

1 = vorhanden

Anzahl an Elementen
(max. 7)

Cohens
k=74

ICC=.82

(5) Einbezug verschiedener Perspektiven

a) Beriicksichtigung der Perspektive der Lehrperson und der
Schiilerinnen und Schiiler in mindestens einem der folgenden Ele-
mente: Bewertung, Ursachen, Begriindung, Infragestellung, Be-
dingungen, Kriterien

b) Anzahl an Reflexionselementen mit beiden Perspektiven

Die Anzahl wird anhand der Kodierungen zu den Perspektiven er-
mittelt: Wurde sowohl fiir die Perspektive der Lehrperson als
auch der Schiilerinnen und Schiiler eine 1 kodiert, wurden fiir das
jeweilige Reflexionselement beide Perspektiven beriicksichtigt.

0 = nicht vorhanden,

1 = vorhanden

Anzahl an Elementen
(max. 6)

Cohens
k=71

ICC=.87

(6) Inhaltliche Kohérenz

ist gegeben, wenn die Reflexionselemente der riickblickenden und
vorausschauenden Reflexion aufeinander bezogen sind.

0 = nicht vorhanden,

1 = vorhanden

Cohens
k=.78
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Qualititsmerkmale, Definitionen und Kodierregeln Ausprigung IRR

Die inhaltliche Kohirenz ist an den Kodierungen der Elemente
.Bewertung* und ,,Handlungsoptionen* zu erkennen: Bei einer po-
sitiven Bewertung muss mindestens auch eine Handlungsroutine
vorliegen. Entsprechend ist bei einer kritischen Bewertung mindes-
tens eine Handlungsalternative erforderlich. Liegt eine positive Be-
wertung vor und wurde iiber eine Handlungsroutine hinaus noch
zusétzlich eine Handlungsalternative generiert, ist die Kohédrenz
gegeben. Fehlt eines der beiden Reflexionselemente (Bewertung
oder Handlungsoptionen) liegt keine Kohérenz vor.

Anmerkungen: IRR = Interrater-Reabilitdt, ICC = Intraklassenkorrelation

Durch Summierung der Auspriagung aller Qualititsmerkmale konnte ein Maximum von
19 Punktwerten erreicht werden. Aufgrund der unterschiedlichen Skalierung der Quali-
taitsmerkmale (dichotom und metrisch) wurde fiir die statistischen Analysen eine z-Trans-
formation durchgefiihrt (8. Schritt: Ergebnisaufbereitung). Der Mittelwert iiber die z-
standardisierten Merkmale bildet schlieBlich das Qualitdtsmal3 der schriftlichen Reflexi-
onen bzw. der Reflexionsfahigkeit einer Person ab. Die statistischen Analysen, die fiir die
Auswertung der auf diese Weise quantifizierten Daten verwendet wurden, werden in Ka-
pitel 7.4 dargestellt. Zuniichst werden die gewihlten Methoden zur Uberpriifung der Test-

giite erliutert.

7.3.2.4 Testgiite

Das entwickelte Testinstrument ist vor dem Hintergrund der klassischen Testgiitekriterien
(Objektivitit, Reliabilitdt, Validitét) zu betrachten. Hinsichtlich der Objektivitit kann die
Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit unterschieden werden
(Doring & Bortz, 2016). Da die schriftliche Reflexion der Videovignette im Rahmen einer
onlinebasierten Befragung stattfand, welche eine standardisierte Erkldrung des Reflexi-
onskreislaufs sowie Kontextinformationen zum Video und die Instruktion enthielt, konn-
ten die Studierenden die Befragung unabhingig von einem Testleiter bzw. einer Testlei-
terin durchfiihren, wodurch die Durchfiihrungsobjektivitét gesteigert werden konnte (D6-
ring & Bortz, 2016). Durch die Entwicklung der beiden Kategoriensysteme zur Bestim-
mung der Reflexionselemente und -inhalte sowie der Reflexionsqualitdt konnte die Aus-
wertungs- und Interpretationsobjektivitit gesichert werden, indem durch Definitionen
und Kodierregeln das Vorgehen der Testauswertung festgelegt wurde (Ddring & Bortz,
2016). Dies kann durch die guten bis sehr guten Interrater-Reliabilitdten gestiitzt werden

(siehe oben).
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Zur Priifung der Reliabilitdt des Testinstruments wurde die Methode der internen Kon-
sistenz gewdhlt, die typischerweise anhand des Reliabilitdtskoeffizienten Cronbachs Al-
pha berechnet wird (Doéring & Bortz, 2016). Die interne Konsistenz der aus den Quali-
taitsmerkmalen bestehenden Skala liegt zu beiden Messzeitpunkten in einem akzeptablen
Bereich (Cronbachs a = .68-.73). Die Items besitzen, mit Ausnahme von zwei Items zum
Zeitpunkt Post, eine akzeptable bis hohe Trennschirfe (0.302 < it < 0.600). Die zwei
Items mit geringer Trennschirfe (Kohédrenz: ri =.266; Erlduterung von Theo-
rie: 7= .214) wurden aus theoretischen Uberlegungen beibehalten. Zudem weisen die
Items zum Zeitpunkt Pré eine akzeptable Trennschirfe von > .3 auf.

Hinsichtlich der Validitdt des entwickelten Testinstruments kann zunéchst die Inhaltsva-
liditat betrachtet werden. Dieses Kriterium beschreibt, inwiefern die einzelnen Items ei-
nes Tests das zu messende Konstrukt in seinen inhaltlichen Bedeutungsaspekten repra-
sentativ widerspiegeln (Doring & Bortz, 2016). Die Entwicklung der Qualitidtsmerkmale
erfolgte in Anlehnung an die Merkmale von Aufschnaiter und Fraij et al. (2019), welche
ebenfalls auf einer Analyse des Forschungsstands beruhen. Von diesen Merkmalen wur-
den alle Aspekte beriicksichtigt, welche mit Verstidndnis von Reflexion in der vorliegen-
den Arbeit einhergehen. Zudem basiert die Einschdtzung der Qualitdtsmerkmale entspre-
chend dem oben beschriebenen Vorgehen auf den Elementen sowie Inhalten einer Refle-
xion und greift damit die mehrheitlich verwendete zweidimensionale Struktur zur Erfas-
sung der Reflexionsfahigkeit auf (Leonhard & Rihm, 2011; Ploger et al., 2015). Auch die
Operationalisierung der Reflexionselemente und Reflexionsinhalte erfolgte mit dem in
Anlehnung an Krieg und Kreis (2014) entwickelten Reflexionskreislauf sowie mit den
etablierten Dimensionen der Sicht- und Tiefenstrukturen (Kleickmann et al., 2020; Kun-
ter & Trautwein, 2013; Steffensky & Neuhaus, 2018) auf Basis zentraler theoretischer
Grundlagen. Auf diese Weise wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit versucht, das
Konstrukt der Reflexionsfahigkeit inhaltlich moglichst reprasentativ abzubilden.
Dariiber hinaus wurde die Validitdt des Tests anhand des Kriteriums der Konstruktvali-
ditdt gepriift. Fiir das vorliegende Testinstrument wurde dazu die Methode der konver-
genten Validitit ausgewihlt, die eine Korrelation des zu validierenden Tests mit eng ver-
wandten Konstrukten bzw. konstruktnahen Verfahren fordert (Doring & Bortz, 2016).
Als eng verwandtes Konstrukt wurde die Reflexion iiber den Sachunterricht der Praxis-
semesterstudierenden gewahlt, die zum Zeitpunkt Pra der Untersuchung im Rahmen einer
zusétzlichen Online-Befragung bei einer Teilstichprobe erhoben wurde (siehe Kapi-

tel 7.1.3). Die schriftlichen Reflexionen zum Unterricht der Studierenden wurden analog
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zum Vorgehen der Videoreflexionen von denselben beiden Ratern hinsichtlich der Refle-
xionselemente (Cohens k=.78) und -inhalte (Cohens k=.79) kodiert sowie in Bezug auf
die Qualititsmerkmale (Cohens k=.88; ICC=.76) eingeschitzt. Anschlieend wurde eine
z-Transformation durchgefiihrt. Auf diese Weise konnten die beiden Qualititsmalle, be-
stimmt {iber den Mittelwert der z-standardisierten Merkmale, miteinander korreliert wer-
den. Aufgrund der geringen StichprobengréBe wurden dazu nicht parametrische Korrela-
tionen berechnet. Die Ergebnisse zeigen nach Cohen (1988) einen mittleren Zusammen-
hang (r=.376; p =.029; n = 34) zwischen dem Konstrukt der Videoreflexion und der
Reflexion eigenen Unterrichts. Diese Ergebnisse konnen vorsichtig als erster Hinweis auf
die Validitit des Instruments verstanden werden. Eine abschlieBende Beurteilung der Va-
liditét ist allerdings noch nicht mdglich, da bei einer konvergenten Konstruktvaliditét re-
lativ hohe Korrelationen erwartet werden bzw. die Korrelationen zu entfernter verwand-
ten Konstrukten zumindest geringer ausfallen sollten (Doéring & Bortz, 2016). Daher
sollte eine weitere Validierung des Tests vorgenommen werden, bei der z. B. Zusammen-

hinge zu anderen Konstrukten untersucht werden kdnnten (siche Kapitel 9).

SchlieBlich ist im Zusammenhang der Giite des entwickelten Instruments das Kreuzde-
sign zu liberpriifen, welches verwendet wurde, um mogliche Einfliisse des prisentierten
Unterrichtsvideos bei der Erfassung der videovignettenbasierten Unterrichtsreflexion zu
eliminieren, indem in allen Untersuchungsgruppen zwei Vignetten in einem Kreuzdesign
eingesetzt wurden (sieche Kapitel 7.3.1.2). Zur Uberpriifung wurden die Ergebnisse der
schriftlichen Reflexionen basierend auf den zwei verschiedenen Videovignetten zu bei-
den Messzeitpunkten miteinander verglichen. 7-Tests bei unabhéngigen Stichproben zei-
gen, dass fiir die videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit sowohl zum ersten als auch
zum zweiten Messzeitpunkt keine signifikanten Unterschiede zwischen den zwei verwen-
deten Videovignetten vorliegen (Prd: #111)=1.226, p=.184; Post: #(111)=.921,
p =.359). Die Ergebnisse scheinen demnach fiir beide Videovignetten vergleichbar zu

sein, sodass das verwendete Kreuzdesign positiv zu bewerten ist.

7.3.3 Forschende Haltung

Zur Erfassung der forschenden Haltung wurde eine Skala mit acht Items von Reitinger
(2013) iibernommen. Diese Skala operationalisiert die forschende Haltung als die Bereit-
schaft, Theorien und wissenschaftliche Erkenntnisse fiir pddagogisches Handeln zu nut-
zen ebenso wie die Bereitschaft, selbst im professionellen Kontext forschend zu handeln.

Die forschende Haltung wird auf einer flinfstufigen Skala (0 = ,,stimme gar nicht zu* —
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5 = ,,stimme voll zu*“) eingeschétzt. In Tabelle 21 sind die Items und die Eigenschaften

der Skala angegeben.

Tabelle 21: Items und Eigenschaften der Skala zur forschenden Haltung

Skalenitems MZP M (SD) rii Quement

Die intensive Auseinandersetzung mit wissen-

1 3.58(.82) .527 .843
FH 1 schaftlicher Literatur im Rahmen der Organisation (82)
~  und Reflexion des Unterrichts ist fiir mich etwas
ganz Wesentliches. 2 3.50(.98) .678 .892
Verinnerlichtes Wissen und weitreichende Erfah- 1 3.50 649 $29
FH 2 rung dariiber, wie man wissenschaftlich arbeitet, (1.02) ] ]
~  schitze ich als unabdingbare Voraussetzung fiir er-
2 347 688 892
folgreiche Unterrichtsorganisation. (1.02) : :
Ich denke, dass fundierte Kenntnisse hinsichtlich 1 350(99) 597 835
FH 3 Forschungsmethoden fiir Lehrer/-innen ein Muss T ] ]
~  fiir die methodische und reflektierte Entwicklung
des eigenen Unterrichts sind. 2 3.61(98) .746 886
Ausfiihrliche Kenntnisse {iber Theorien und Unter- ] 403(79) Al4 854
FH 4 richtsforschungen zum Thema Lernen und Lehren Y ' '
~  sind aus meiner Sicht unabdingbar, um Unter-
richtsprozesse einschétzen zu kénnen. 2 391 (.84) .736 .888
Will man den eigenen Unterricht effektiv reflektie- 1 3.40(95) 673 826
FH 5 ren und entwickeln, sind aus meiner Sicht fun-
—  dierte Kenntnisse wissenschaftlichen Arbeitens
2 333 41 886
notwendig. (1.01) ’ ’
Ich sehe in der vertiefenden Auseinandersetzung { 3.61(89) 573 438
FH 6 mit Forschungsergebnissen eine notwendige Vo- - ] ]
~  raussetzung, um Unterricht {iberhaupt weiterentwi-
ckeln zu kénnen. 2 3.67 (.96) .605 .899
Die stete kritische Hinterfragung des eigenen Un-
. - . . 1 4.01 (.88) .587 .836
FH 7 terrichts anhand weitreichender wissenschaftlicher
~  Erkenntnisse gehort fiir mich zu den zentralen
Aufgaben von Lehrer/-innen. 2 4.02(.88) .604 898
Ich halte eine forschende und wissenschaftlich fun-
. . . 1 3.71(91) .722 .820
FH 8 dierte Herangehensweise an die eigene Unter-
~  richtsentwicklung fiir eine zentrale und unbedingt
notwendige Aufgabe von Lehrer/-innen. 2 3.81(83) .773 885
1 a=.853
Interne Konsistenz der Gesamtskala (Cronbachs a)
2 a =.903

Anmerkungen: MZP 1 = Messzeitpunkt vor dem Praxissemester; MZP 2 = Messzeitpunkt nach dem Pra-
xissemester; M = Mittelwert der einzelnen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
einzelnen Itemrohwerte; rit = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); iem entt. = Cronbachs Al-
pha wenn Item entfernt
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Die Items der Skala sind mittelschwer bis leicht und besitzen mit einer Item-Skala-Kor-
relation von .414 < ri¢< .773 eine zufriedenstellende bis hohe Trennschérfe (Doring &
Bortz, 2016). Die interne Konsistenz der Gesamtskala liegt fiir beide Messzeitpunkte in
einem guten bzw. sehr guten Bereich (Cronbachs apri-post = .853 - .903), sodass die Skala
im Sinne der Testgiitekriterien reliabel zu sein scheint. Dariiber hinaus ist die Objektivitét
des Testinstruments dadurch gewéhrleistet, dass die Skala im Rahmen einer standardi-
sierten Online-Befragung unabhingig von einem Testleiter bzw. einer Testleiterin durch-
gefiihrt wurde und durch ein geschlossenes Antwortformat auf einer fiinfstufigen Skala
eine eindeutige Auswertung und Interpretation der Selbsteinschétzungen zulésst. Die Va-
liditét des Instruments wird vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen betrachtet. Die
von Reitinger (2013) {ibernommen Items erfragen die Bedeutung theoretischer und wis-
senschaftlicher Erkenntnisse fiir pddagogisches Handeln sowie die Bedeutung eigenen
forschenden Handelns im professionellen Kontext. Mit dieser Operationalisierung wer-
den die Eigenschaften einer forschenden Haltung aufgegriffen, die in Kapitel 4.1 auch in
weiteren Forschungsarbeiten als charakteristisch herausgestellt wurden. Mit einer for-
schenden Haltung ist demnach die Uberzeugung verbunden, dass neben der Nutzung von
theoretischen Erkenntnissen auch die forschende Auseinandersetzung mittels wissen-
schaftlicher Methoden einen relevanten Beitrag zur Bearbeitung von Irritationen oder
Problemstellungen der Schulpraxis beitragen kann (Beckmann & Ehmke, 2020; Drah-
mann et al., 2018; Gollub et al., 2018; Homt & van Ophuysen, 2018; Schiissler & Scho-
ning, 2017). Damit decken die Items der Skala die zentralen Eigenschaften einer for-

schenden Haltung ab.

Auf Basis dieser Einschitzung der Testgiitekriterien scheint die Skala von Reitinger
(2013) geeignet zu sein, um im Rahmen der vorliegenden Arbeit die forschende Haltung

zu erfassen.

7.4 Auswertungen

Im vorliegenden Kapitel werden die statistischen Analysen dargestellt, die genutzt wur-
den, um die mit den soeben dargestellten Instrumenten erhobenen Daten auszuwerten.

Die Analysen werden fiir die einzelnen Fragestellungen (siehe Kapitel 6) beschrieben.

Fragestellung 1: Entwicklung der Reflexionsfihigkeit. Da die Reflexionsfahigkeit in der

vorliegenden Untersuchung mit Hilfe von zwei verschiedenen Instrumenten erhoben
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wurde (Selbsteinschitzungsskala und videovignettenbasierte Unterrichtsreflexion, sieche
Kapitel 7.3.1 und 7.3.2), wurden zur Auswertung der mit diesen Instrumenten erhobenen
Daten unterschiedliche statistische Verfahren verwendet. Zur Uberpriifung der Gruppen-
unterschiede zwischen Studierenden des Begleit- bzw. Kontrollgruppenseminars (Frage-
stellung 1a) beziiglich der Selbsteinschitzung, die eine dreidimensionale Struktur (rzick-
blickende Reflexionen (RR), theoretische Reflexion (TR) und vorausschauende Reflexion
(VR)) aufweist (Kapitel 7.3.1), wurde eine MANOV A mit den o. g. drei Faktoren als ab-
héngige Variablen und der Gruppe als unabhidngige Variable berechnet. Die abhdngigen
Variablen stellten dabei die Verdnderungen der selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit
dar, die anhand der Differenzen zwischen den Prid- und Post-Werten ermittelt wurden
(Doring & Bortz, 2016). Es wurden einfache Kontraste berechnet, bei denen die KG als
Referenzkategorie diente. Effektstarken wurden nach Cohen (1988) ermittelt.

Fiir die Berechnung einer MANOVA miissen unterschiedliche Voraussetzungen erfiillt
sein (Field, 2013), die fiir die vorliegenden Daten gepriift wurden (siche Anhang F.1).
Zunichst kann anhand der Korrelationen zwischen den drei abhingigen Variablen
(rrr.TR): .329; rRR,VR): .560; F(TR,VR): .308) angenommen werden, dass keine Multikoline-
aritit vorliegt, da die Korrelationen moderat bzw. geringer als .80 sind (Field, 2013).
Weiterhin sollte eine Gleichheit der Fehlervarianzen der abhéngigen Variablen gegeben
sein. Diese wurde mit Hilfe des Levene-Tests liberpriift, dessen Ergebnis fiir alle drei
abhéngigen Variablen nicht signifikant ist, sodass eine Homogenitit der Varianzen ange-
nommen werden kann. Auch beziiglich der Homogenitit der Kovarianzmatrizen féllt das
Ergebnis des Box-Tests nicht signifikant aus (p > .05), sodass die Voraussetzung der
Gleichheit der Kovarianzmatrizen ebenfalls erfiillt ist. SchlieBlich sollte fiir jede der drei
abhéngigen Variablen eine Normalverteilung vorliegen, welche anhand von Normalver-
teilungstests (Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk) und Q-Q-Diagrammen fiir jede
Gruppe gepriift wurde. Die Normalverteilungstests liefern z. T. signifikante Ergebnisse,
sodass die Voraussetzung der Normalverteilung verletzt ist. Da Simulationsstudien aller-
dings zeigten, dass die Varianzanalyse relativ robust gegeniiber Verletzungen der Nor-
malverteilung ist (Blanca, Alarcon, Arnau, Bono & Bendayan, 2017; Schmider, Ziegler,
Danay, Beyer & Biihner, 2010) und zudem die Q-Q-Diagramme auf keine systematischen
Auffilligkeiten hinweisen, wurde auf eine Transformation der Daten bzw. auf alternative

statistische Verfahren verzichtet.
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Um die Unterschiede zwischen den Studierenden des Begleitseminars und der Kontroll-
gruppe (Fragestellung 1a) hinsichtlich des zweiten Reflexionsmales (videovignettenba-
sierte Unterrichtsreflexion, Kapitel 7.3.2) zu untersuchen, wurde eine ANOVA berech-
net, bei der als abhdngige Variable die Verdnderung der videovignettenbasierten Reflexi-
onsfahigkeit diente, welche anhand der Differenz zwischen den Prad- und Post-Werten
ermittelt wurde (Ddring & Bortz, 2016). Als unabhingige Variable diente die Gruppe.
AnschlieBend wurden einfache Kontraste mit der KG als Referenzkategorie berechnet
sowie Effektstdrken nach Cohen (1988) ermittelt.

Als Voraussetzungen der ANOVA gilt die Homogenitit der Fehlervarianzen sowie die
Normalverteilung der abhéngigen Variable (Field, 2013), welche fiir die Daten der vide-
ovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit gepriift wurden (siche Anhang F.2). Das Ergeb-
nis des Levene-Tests ist nicht signifikant. Somit kann von einer Varianzhomogenitit aus-
gegangen werden. Ebenso sind die Tests auf Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov
und Shapiro-Wilk) fiir alle Gruppe nicht signifikant und die Q-Q-Diagramme zeigen

keine Auffilligkeiten, sodass diese Voraussetzung ebenfalls erfiillt ist.

Um Fragestellung 1b zu untersuchen, wurden fiir die selbsteingeschétzte als auch fiir die
videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit aufgrund der explorativen Herangehensweise
bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests beziiglich der Unterschiede zwischen den Studie-
renden ohne bzw. mit teilnehmender Lehrperson (IG1 bzw. IG2) berechnet.

Erginzend wurden Einstichproben-z-Tests (Testwert = 0) berechnet, bei denen die Ver-
dnderungen in der selbsteingeschétzten bzw. videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit
als abhingige Variablen dienten. Damit wurde gepriift, inwiefern es sich jeweils um sig-

nifikante Zuwichse der Reflexionsfahigkeit handelt.

Grundsitzlich diente in allen Analysen zur Bestimmung der Entwicklung der Reflexions-
fahigkeit somit die Differenz zwischen den Pri- und Post-Werten als abhéngige Variable.
Im Hinblick auf den Vergleich verschiedener Untersuchungsgruppen, die im Rahmen
dieser quasi-experimentellen Interventionsstudie nicht randomisiert gebildet werden
konnten, wird in der Literatur die Beriicksichtigung von Pra-Werten vielféltig diskutiert.
Einerseits wird empfohlen, diese stets als Kovariaten in die Berechnung aufzunehmen
(Twisk et al., 2018) oder diese bei Gruppenunterschieden in den Ausgangswerten zu be-
riicksichtigen (Doring & Bortz, 2016). Andererseits wird die Beriicksichtigung einer

Kovariate in der Kovarianzanalyse als kritisch betrachtet, wenn die Pra-Werte mit der
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Intervention konfundieren, sodass dieser Effekt auch bei einer Kovarianzanalyse nicht
génzlich herausgerechnet werden kann (Field, 2013).

Um die oben beschriebenen Berechnungen zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit vor
dem Hintergrund der kontroversen Diskussion beziiglich der Beriicksichtigung von Pré-
Werten als Kovariaten abzusichern, wurden ergdnzende Kovarianzanalysen berechnet,
bei denen als Kovariaten zu den oben beschriebenen ANOV As neben den jeweiligen Pré-
Werten der Reflexionsfdhigkeit auch der Ausgangswert der forschenden Haltung sowie
das Alter einbezogen wurde, da sich die Studierenden der Interventions- und Kontroll-
gruppe diesbeziiglich unterschieden (siche Kapitel 7.2). Da es sich um ergidnzende Ana-
lysen bzw. Ergebnisse handelt, werden diese nicht im Ergebnisteil der Arbeit dargestellt,
sondern konnen dem Anhang G.1 entnommen werden. Die Schlussfolgerungen dieser
ergidnzenden Analysen fiir die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung werden bei der

Diskussion (siehe Kapitel 9.1) aufgegriffen.

Fragestellung 2: Entwicklung der forschenden Haltung. Zur Untersuchung des Unter-
schieds von Studierenden des Begleitseminars und Studierenden des Kontrollgruppense-
minars hinsichtlich der Entwicklung ihrer forschenden Haltung (Fragestellung 2a) wurde
eine ANOVA berechnet, bei der die Verdanderung der forschenden Haltung als abhédngige
Variable verwendet wurde und als unabhéngige Variable die Gruppe diente. Ergéinzend
wurden einfache Kontraste berechnet, bei denen die KG als Referenzkategorie genutzt
wurde. Effektstdrken wurden nach Cohen (1988) ermittelt.

Die Priifung der fiir die ANOVA notwendigen Voraussetzungen (Field, 2013) zeigt an-
hand der Ergebnisse des Levene-Tests, dass eine Varianzhomogenitidt angenommen wer-
den kann (sieche Anhang F.3). Ebenso liegt auf Basis von Normalverteilungstests (Kol-
mogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk) und Q-Q-Diagrammen eine Normalverteilung fiir
alle Gruppen vor (siche Anhang F.3).

Um Fragestellung 2b zu beantworten, wurden die Unterschiede zwischen Studierenden
ohne bzw. mit teilnehmender Lehrperson (IG1 bzw. 1G2) aufgrund des explorativen Vor-
gehens dquivalent zur Auswertung der Reflexionsfihigkeit durch bonferroni-korrigierte
Post-hoc-Tests auf statistische Signifikanz gepriift.

Erginzend wurde hinsichtlich der Verdnderung der forschenden Haltung auf Einstichpro-

ben-z-Tests (Testwert = 0) zuriickgegriffen.
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Diese statistischen Analysen wurden ebenfalls aufgrund der oben dargestellten Diskus-
sion beziiglich der Beriicksichtigung von Prd-Werten durch zwei Kovarianzanalysen er-
génzt, bei denen als Kovariaten zu der oben beschriebenen ANOVA der Pra-Wert der
forschenden Haltung und das Alter beriicksichtigt sowie jeweils die Pra-Werte der selbst-
eingeschitzten Reflexionsfahigkeit mit ihren drei Faktoren bzw. die Pra-Werte der vide-
ovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit einbezogen wurden. Die Ergebnisse dieser er-
ginzenden Analysen konnen dem Anhang G.2 entnommen werden und werden bei der
Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung (siehe Kapitel 9.1) einbezo-

gen.

Fragestellung 3: Zusammenhdnge von Reflexionsfdhigkeit und forschender Haltung. Um
die Zusammenhinge sowie mogliche kausale Effekte zwischen den Konstrukten der Re-
flexionsfahigkeit und der forschenden Haltung zu untersuchen, wurden Cross-Lagged-
Panel-Analysen durchgefiihrt. Entsprechend Abbildung 10 wurden dazu zwei synchrone
Korrelationen (A) fiir die gleichzeitig gemessenen Konstrukte der Reflexionsfdhigkeit
und der forschenden Haltung zu den Messzeitpunkten (MZP) Pri (1) und Post (2), zwei
Autokorrelationen (B) fiir die Zusammenhinge des gleichen Konstrukts gemessen zu
MZP 1 und MZP 2 sowie zwei zeitverzogerte Kreuzkorrelationen (C) fiir die Zusammen-
hénge zwischen den zwei verschiedenen und zeitversetzt gemessenen Konstrukten mo-

delliert (Doring & Bortz, 2016).

B1

A
v

Reflexionsfahigkeit MZP 1 Reflexionsfahigkeit MZP 2

¢7

Al A2

B2

\ 4

4&

forschende Haltung MZP 1 forschende Haltung MZP 2

Abbildung 10: Cross-Lagged-Panel-Design der Konstrukte Reflexionsfdhigkeit und for-
schende Haltung

Da die Reflexionsfdhigkeit im Rahmen der vorliegenden Arbeit anhand von zwei ver-
schiedenen Instrumenten erfasst wurde (siehe Kapitel 7.3.1 und 7.3.2), wurden die Ana-

lysen getrennt fiir die selbsteingeschitzte Reflexionsfahigkeit mit ihren drei Faktoren und
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fiir die videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit durchgefiihrt. Dariiber hinaus wurde
in die Analysen der Faktor Gruppe einbezogen, sodass die Ergebnisse getrennt fiir die
Interventionsgruppe und Kontrollgruppe betrachtet werden.

Die Cross-Lagged-Panel-Analysen wurden mit Mplus 5.21 (Muthén & Muthén, 1998-
2007) durchgefiihrt. Zur Schiatzung der Parameter wurde der Restricted-Maximum-Like-
lihood-Schitzer eingesetzt. Da es sich bei den Cross-Lagged-Modellen um satuierte Mo-
delle handelt, sind die jeweiligen Fit-Indizes aufgrund der stets perfekten Anpassung an
die Daten wenig relevant (Geiser, 2010). Die standardisierten Regressionskoeffizienten
(B) entsprechen bei einer Regressionsanalyse der bivariaten Korrelation (Geiser, 2010),

sodass diese zur Bestimmung der Effektstirke betrachtet wurden.
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8. Ergebnisse

Im Rahmen dieses Kapitels werden die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation darge-
stellt. Den Fragestellungen folgend, werden dabei zunédchst die Ergebnisse zur Entwick-
lung der Reflexionsfihigkeit berichtet (Kapitel 8.1), bevor die Entwicklung der forschen-
den Haltung préasentiert wird (Kapitel 8.2) und schlieBlich die Ergebnisse zu den Zusam-
menhdngen zwischen der Reflexionsfihigkeit und der forschenden Haltung betrachtet

werden (Kapitel 8.3).

8.1 Entwicklung der Reflexionsfahigkeit

Die Darstellung der Ergebnisse zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit erfolgt entspre-
chend der zwei eingesetzten Untersuchungsinstrumente zunéchst fiir die Selbsteinscht-
zung (Kapitel 8.1.1) und anschlieBend fiir die videovignettenbasierte Unterrichtsreflexion

(Kapitel 8.1.2).

8.1.1 Selbsteinschitzung

Die deskriptiven Ergebnisse der selbsteingeschétzten Reflexionsfahigkeit sind fiir die
Studierenden der Kontrollgruppe (KG) sowie fiir die Studierenden des Begleitseminars
ohne teilnehmende Lehrperson (IG 1) bzw. mit teilnehmender Lehrperson (IG 2) zu bei-
den Messzeitpunkten in Tabelle 22 dargestellt.

Tabelle 22: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der selbsteingeschdtzten
Reflexionsfdihigkeit zu den Messzeitpunkten Prd und Post

M (SD) Pra M (SD) Post
RR 3.86 (0.55) 4.12 (0.52)
KG (n=53) TR 3.30 (0.78) 3.81(0.70)
VR 3.94 (0.55) 4.24 (0.54)
RR 3.91(0.41) 4.15(0.41)
IG 1 (n=50) TR 3.50 (0.79) 3.63 (0.65)
VR 3.96 (0.60) 4.33 (0.55)
RR 4.04 (0.52) 4.19 (0.43)
IG 2 (n = 26) TR 3.88 (0.71) 3.79 (0.71)
VR 4.25(0.59) 4.50 (0.47)

Anmerkungen: RR = riickblickende Reflexion; TR = theoretische Reflexion; VR = vorausschauende Re-
flexion
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Auf deskriptiver Ebene liegt in allen drei Gruppen ein Zuwachs der selbsteingeschétzten
Reflexionsfahigkeit vom Zeitpunkt Prd zum Zeitpunkt Post vor. Dieser Zuwachs zeigt
sich fiir die KG und die IG 1 hinsichtlich aller drei Dimensionen (riickblickende, theore-
tische und vorausschauende Reflexion), wihrend die Studierenden der IG 2 sich deskrip-
tiv hinsichtlich der riickblickenden und vorausschauenden Reflexion zum Zeitpunkt Post
besser einschitzen. Beziiglich der theoretischen Reflexion zeigen die deskriptiven Ergeb-

nisse eine leichte Abnahme bei Studierenden der 1G 2.

Die Ergebnisse der multivarianten Varianzanalyse (MANOVA) zeigen einen signifikan-
ten Unterschied zwischen den drei Gruppen hinsichtlich der Verdnderung der selbstein-
schitzten Reflexionsfahigkeit mit einem mittleren Effekt: F(6, 248) = 2.602, p = .018,
n°»=.059. Bei Betrachtung der univariaten Effekte zeigt sich, dass ein signifikanter Un-
terschied zwischen den Gruppen lediglich hinsichtlich der Dimension der theoretischen
Reflexion besteht (F(2, 126) =7.029, p = .001, 7°,=.100). Dabei liegt ein mittlerer Effekt
VOr.

Die Berechnung von einfachen Kontrasten gibt Aufschluss dariiber, welche Gruppen sich
voneinander unterscheiden. Da sich lediglich die univariaten Effekte beziiglich der theo-

retischen Reflexion (TR) als signifikant erwiesen, werden nur diese Kontraste betrachtet

(Abbildung 11).
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Differenz der Selbsteinschatzung: Theoretische
Reflexion

2,00

KG IG 1(ohne LP) IG 2 (mit LP)

Abbildung 11: Ergebnisse der Kontrastberechnungen und des Post-hoc-Tests zur Verdn-
derung der selbsteingeschdtzten Reflexionsfihigkeit in der Dimension ,,theoretische Re-

flexion “



8 Ergebnisse 152

Dabei zeigt sich ein signifikanter Unterschied sowohl zwischen Studierenden der KG und
IG1 (p=.01; d=.51) als auch zwischen Studierenden der KG und IG2 (p =.001;
d = .87). Dieser Unterschied fallt jeweils zugunsten der KG aus. Die Effektstirken sind
nach Cohen (1988) als mittel bzw. gro3 zu interpretieren.

Die durchgefiihrten bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests zeigen, dass fiir die Studie-
renden ohne bzw. mit teilnehmender Lehrperson (IG 1 bzw. IG 2) keine signifikanten
Unterschiede hinsichtlich aller drei Dimensionen der selbsteingeschétzten Reflexionsfa-

higkeit bestehen (RR: p = 1.00; TR: p =.532; VR: p = 1.00)".

Die Ergebnisse der ergdnzenden Einstichproben-z-Tests (Testwert = 0) sind in Tabelle 23
dargestellt.

Tabelle 23: Ergebnisse der Einstichproben-t-Tests zur Verdnderung der selbsteinge-

schdtzten Reflexionsfdihigkeit mit ihren drei Dimensionen

Dimension Einstichproben-z-Test (Testwert = 0)
RR 1(52)=3.579,p=.001,d=.52
KG (n=53) TR 1(52)=5.376,p <.001, d = .69
VR 1(52)=4.326,p <.001,d =51
RR 1(49)=4.141,p <.001,d = 41
IG 1 (n=50) TR 1(49)=1.321,p=.193
VR 1(49)=3.630,p=.001,d=.71
RR 1(25)=1.765, p = .090
IG 2 (n=26) TR 1(25) =-.680, p = .503
VR 1(25)=2.155,p=.041,d= .59

Anmerkungen: RR = riickblickende Reflexion; TR = theoretische Reflexion; VR = vorausschauende Re-
flexion

Anhand dieser ist zu erkennen, dass die Verdnderungen der selbsteingeschétzten Reflexi-
onsfahigkeit von Studierenden der KG hinsichtlich aller drei Dimensionen signifikant
positiv von null verschieden sind. Die Effektstidrken liegen in einem mittleren Bereich
(Cohen, 1988). Fiir die Studierenden der IG 1 liegt ein signifikant positiver Unterschied

in der Verdnderung der Selbsteinschédtzung von riickblickender sowie von vorausschau-

15 Fiir die Dimensionen der riickblickenden und vorausschauenden Reflexion nicht in der Abbildung dar-
gestellt.
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ender Reflexion mit einem mittleren Effekt vor, wahrend sich die Verdnderung der theo-
retischen Reflexion nicht signifikant von null unterscheidet. SchlieBlich unterscheidet
sich die Verdnderung der selbsteingeschitzten Reflexionsfihigkeit hinsichtlich der vo-
rausschauenden Reflexion bei Studierenden der IG 2 signifikant positiv von null mit ei-
nem mittleren Effekt, wihrend die anderen beiden Dimensionen keinen signifikanten Un-

terschied aufweisen.

8.1.2 Videovignettenbasierte Unterrichtsreflexion

Die deskriptiven Statistiken der rohen und z-standardisierten Summenwerte sind fiir die
drei Gruppen in Tabelle 24 dargestellt. Auf deskriptiver Ebene ist fiir IGI und IG2 ein
Zuwachs vom Zeitpunkt Prd zum Zeitpunkt Post hinsichtlich ihrer videovignettenbasier-

ten Reflexionsfahigkeit zu erkennen, wéahrend in der KG eine Abnahme vorliegt.

Tabelle 24: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der (z-standardisierten)

Summenwerte der videovignettenbasierten Unterrichtsreflexion

M (§D) der Summenwerte M (SD) der z-standardisierte Summenwerte
Pri Post Pri Post
KG n=52) 6.85(3.16) 6.54 (2.53) .265 (1.08) .042 (.866)
IG1(n=40) 5.25(2.51) 5.73 (2.95) -.280 (.857) -237(1.01)
IG2(m=21) 5.71(2.67) 7.43 (3.52) -.122 (.911) 347 (1.20)

Die univariate Varianzanalyse (ANOVA) zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen
den drei Gruppen mit mittlerem Effekt: F(2, 110) = 3.421, p = .036, 7°,=.059. Die Kon-
trastberechnungen (Abbildung 12) ergeben, dass sich die Studierenden der KG und IG 1
nicht signifikant in der Verdnderung ihrer videovignettenbasierten Reflexionsfdhigkeit
unterscheiden (p = .134). Allerdings unterscheidet sich die IG 2 signifikant von der KG
mit mittlerem Effekt (p =.013, d = .65). Der bonferroni-korrigerte Post-hoc Test zeigt,
dass sich die beiden Interventionsgruppen IG 1 und IG 2 nicht signifikant voneinander

unterscheiden (p = .643).
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Abbildung 12: Ergebnisse der Kontrastberechnungen und des Post-hoc-Tests zur Ver-

dnderung der videovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit

Auch beziiglich der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit wurden Einstichproben-
t-Tests fiir die drei Gruppen berechnet (Testwert = 0). Diese zeigen, dass die Verdnderung
der videovignettenbasierten Reflexionsfdhigkeit fiir die IG 1 nicht signifikant von null
verschieden ist (p = .601). Auch bei der IG 2 und KG sind die Verdnderungen nicht sig-
nifikant, doch fiir Studierende der IG 2 zeichnet sich eine tendenzielle Verbesserung

(p = .076) und fiir Studierende der KG eine tendenzielle Verschlechterung ab (p = .094).

8.2 Entwicklung der forschenden Haltung

Hinsichtlich der Entwicklung der forschenden Haltung zeigt Tabelle 25 die deskriptiven
Ergebnisse flir die Messzeitpunkte Prd und Post getrennt fiir die drei Gruppen. Anhand
dieser ist ein Zuwachs der forschenden Haltung in der KG vom Zeitpunkt Prd zum Zeit-
punkt Post zu erkennen, wéhrend die forschende Haltung in der IG 1 zum Zeitpunkt Post
leicht sinkt. Die forschende Haltung von Studierenden der IG 2 scheint anhand der de-

skriptiven Ergebnisse iliber die Zeit nahezu unverindert zu sein.
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Tabelle 25: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der forschenden Haltung

zu den Messzeitpunkten Prd und Post

M (SD) Pri M(SD) Post
KG (n =53) 3.75 (0.61) 3.98 (0.70)
IG 1 (n = 50) 3.59 (0.66) 3.41(0.74)
IG 2 (n = 26) 3.65 (0.65) 3.63(0.51)

Die univariate Varianzanalyse (ANOVA) zeigt einen signifikanten Unterschied in der
Verdnderung der forschenden Haltung zwischen den drei Gruppen mit einem mittlerem
Effekt: F(2, 126) = 6.137, p = .003, 77, = .089.

Beziiglich des Unterschieds in der Verdnderung der forschenden Haltung ergeben die
Kontrastberechnungen (Abbildung 13), dass zwischen der KG und der IG 1 ein signifi-
kanter Unterschied mit mittlerem Effekt vorliegt (p = .001, d = .67), wéhrend sich die
IG 2 nicht signifikant von der KG unterscheidet (p =.069). Der bonferroni-korrigerte
Post-hoc Test zeigt, dass sich IG 1 und IG 2 hinsichtlich der Veranderung ihrer forschen-

den Haltung nicht signifikant voneinander unterscheiden (p = .940).
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Abbildung 13: Ergebnisse der Kontrastberechnungen und des Post-hoc-Tests zur Verdn-
derung der forschenden Haltung

Die ergidnzenden Einstichproben-z-Tests fiir jede der drei Gruppen (Testwert = 0) zeigen,
dass sich die Verdnderung der forschenden Haltung von Studierenden der KG signifikant
positiv von null mit einem mittleren Effekt unterscheidet (#(52) =2.864, p =.006, d = .59).
Wihrend sich bei der IG 1 eine tendenzielle Verschlechterung abzeichnet (#(49) = 1.952,
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p =.057,d=.63), unterscheidet sich die Verdnderung der forschenden Haltung von Stu-
dierenden der IG 2 nicht signifikant von null (p =.783).

8.3 Zusammenhinge zwischen Reflexionsfiahigkeit und forschender

Haltung

Um die (kausalen) Zusammenhénge zwischen den Konstrukten der Reflexionsfdhigkeit
und der forschenden Haltung zu untersuchen, wurden Cross-Lagged-Panel-Analysen
durchgefiihrt, deren Ergebnisse im Folgenden zundchst in Bezug auf die selbsteinge-
schitzte Reflexionsfdahigkeit und die forschende Haltung dargestellt werden (Kapi-
tel 8.3.1). Daraufhin werden die Zusammenhinge der videovignettenbasierten Reflexi-
onsfahigkeit und der forschenden Haltung prisentiert (Kapitel 8.3.2). Die Modelle wer-
den jeweils fiir die Interventionsgruppe (IG) und fiir die Kontrollgruppe (KG) getrennt

dargestellt und nur solche Pfade abgebildet, die sich als signifikant erwiesen haben.

8.3.1 Selbsteingeschiitzte Reflexionsfihigkeit und forschende Haltung

Die Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Modelle fiir die IG mit den Konstrukten der for-
schenden Haltung und der selbsteinschétzten Reflexionsfahigkeit, differenziert nach
riickblickender, theoretischer und vorausschauender Reflexion, sind zusammenfassend in

Abbildung 14 dargestellt.

— Bru1=.54%**
SER RR1 |« » | SER RR2
B=.37%x - -
Bru1=.43%**
'_ SER TR1 |« » | SER TR2 —
— 23k
— 4Ok B=.33
P . Bru1=.34%*
SER VR1 | » | SER VR2
B=.24%*
Brr1=.60%**
Brr1=.57%***
Byr1=.58***
— = FH 1 < > FH?2 -

Abbildung 14: Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen der IG mit standardisierten Regressi-
onskoeffizienten (*** p <.001; ** p <.01; * p <.05) fiir die Konstrukte der selbsteinschdtzten Refle-
xionsfihigkeit (SER) mit ihren drei Faktoren (RR = riickblickende Reflexion; TR = theoretische Re-
flexion; VR = vorausschauende Reflexion) und der forschenden Haltung (FH) zu den Messzeitpunk-
ten Prd (1) und Post (2)



8 Ergebnisse 157

Die Koeffizienten der autoregressiven Pfade sind dabei jeweils fiir die Pra-Werte des je-
weils anderen Konstrukts kontrolliert. So sind unter Kontrolle der forschenden Haltung
zum MZP 1 die Zusammenhénge der drei Dimensionen der selbsteingeschitzten Refle-
xionsfahigkeit zwischen dem MZP 1 und MZP 2 signifikant. Ebenso zeigt sich, dass unter
Kontrolle der jeweiligen Pra-Werte der drei Dimensionen der selbsteingeschitzten Refle-
xionsfahigkeit ein signifikanter Zusammenhang der forschenden Haltung zwischen dem
MZP 1 und MZP 2 vorliegt. Die Effekte konnen anhand des Beta-Koeffizienten fiir die
forschende Haltung (Brr1=.60; Brr1=.57; Bvr1=.58) und fiir die Dimension der riickbli-
ckenden Reflexion (Bru1 = .54) als stark interpretiert werden. Fiir die Dimensionen der
theoretischen Reflexion (Brm; = .43) und der vorausschauenden Reflexion (Brm; = .34)
liegt ein Zusammenhang mit mittlerem Effekt vor.

Beziiglich der synchronen Pfade ergeben die Analysen zum Zeitpunkt Pré einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen der forschenden Haltung und allen drei Dimensionen
der selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit mit geringem bis mittleren Effekt
([SER_RRI, FH1]: B=.37; [SER _TRI, FHI1]: B =.40; [SER_VRI1, FHI1]: B =.24). Zum
Zeitpunkt Post zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Dimension der
theoretischen Reflexion und der forschenden Haltung mit mittlerem Effekt
([SER_TR2, FH2]: B =.33). Hinsichtlich der riickblickenden sowie der vorausschauen-
den Reflexion ergaben sich zum Zeitpunkt Post keine signifikanten Zusammenhénge zur
forschenden Haltung.

Fiir die zeitverzogerten Kreuzpfade (Cross-Lagged-Pfade) lieferten die Analysen keine
signifikanten Kausalzusammenhénge zwischen der forschenden Haltung und den drei Di-

mensionen der selbsteingeschitzten Reflexionsféhigkeit.

Die Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen fiir die KG sind analog zu denen der
IG in Abbildung 15 dargestellt.
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Abbildung 15: Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen der KG mit standardisierten Regressi-
onskoeffizienten (*** p <.001; ** p <.01; * p <.05) fiir die Konstrukte der selbsteinschdtzten Refle-
xionsfihigkeit (SER) mit ihren drei Faktoren (RR = riickblickende Reflexion; TR = theoretische Re-
flexion; VR = vorausschauende Reflexion) und der forschenden Haltung (FH) zu den Messzeitpunk-
ten Prd (1) und Post (2)

Auch fiir die Studierenden der KG ergeben sich signifikante autoregressive Pfade: Unter
Kontrolle der Pra-Werte des jeweils anderen Konstrukts korrelieren sowohl die for-
schende Haltung als auch alle drei Dimensionen der selbsteingeschétzten Reflexionsfa-
higkeit mit sich selbst fiir die Messzeitpunkte Prd und Post. Dieser Zusammenhang kann
fiir die forschende Haltung (Brr1=.61; Brr1=.60; Bvr1=.60), fiir die riickblickende Refle-
xion (PBru1 = .52), fiir die vorausschauende Reflexion (Bru1 = .57) sowie fiir die theoreti-
sche Reflexion (Bru1 = .51) anhand der Beta-Koeffizienten als stark interpretiert werden.
Beziiglich der synchronen Pfade zwischen den Konstrukten zum Zeitpunkt Pré zeigen die
Analysen einen signifikanten Zusammenhang der forschenden Haltung mit der theoreti-
schen sowie mit der vorausschauenden Reflexion. Die Beta-Koeffizienten zeigen, dass es
sich dabei um einen mittleren bzw. geringen Effekt handelt ((SER_TRI1, FH1]: f = .39;
[SER_VRI1, FH1]: B =.28). Der Zusammenhang von forschender Haltung und riickbli-
ckender Reflexion ist zum Zeitpunkt Préd nicht signifikant. Zum Zeitpunkt Post zeigt sich
ein signifikanter Zusammenhang hinsichtlich aller drei Dimensionen der selbsteinge-
schitzten Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung. Die Effektstarken liegen hier
in einem mittleren Bereich ([SER RR2, FH2]: B=.38; [SER_TR2, FH2]: B =.35;
[SER_VR2, FH2]: B = .35).
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Ebenso wie bei der IG sind die Cross-Lagged-Pfade zwischen der selbsteingeschitzten
Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung fiir keine der drei Dimensionen signi-

fikant.

8.3.2 Videovignettenbasierte Reflexionsfihigkeit und forschende Haltung

Die Cross-Lagged-Panel-Analysen wurden ebenfalls fiir die Zusammenhédnge zwischen
der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung durchge-

fiihrt. Die Ergebnisse sind fiir die Studierenden der IG und der KG in Abbildung 16 dar-

gestellt.
IG KG
Bru1=.41%** Bru1=.46%**
VBR1 |e— | VBR2 VBR1 |<«——»| VBR2
vBR1=.00%** = ] HH*
FH 1 f »| FH2 FH 1 L TP

Abbildung 16: Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen der IG (links) und KG (rechts) mit
standardisierten Regressionskoeffizienten (*** p <.001) fiir die Konstrukte der videovignettenba-
sierten Reflexionsfihigkeit (VBR) und der forschenden Haltung (FH) fiir die Messzeitpunkte Prd (1)
und Post (2)

Analog zu den Modellen der selbsteingeschitzten Reflexionsféhigkeit zeigt sich auch fiir
die videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit anhand der autoregressiven Pfade, dass
unter Kontrolle der forschenden Haltung zum MZP 1 ein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem MZP 1 und MZP 2 der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit be-
steht. Ebenso korreliert die forschende Haltung unter Kontrolle der Pra-Werte der video-
vignettenbasierten Reflexionsfahigkeit mit sich selbst. In Bezug auf die forschende Hal-
tung liegt fiir diesen Zusammenhang sowohl in der IG als auch in der KG ein grofer
Effekt vor (Bveri = .60 bzw. Bveri = .61). Die Beta-Koeffizienten beziiglich der video-
vignettenbasierten Reflexionsfahigkeit zeigen, dass fiir die IG sowie fiir die KG ein mitt-
lerer Effekt vorliegt (Bru1 = .41 bzw. Bru1 = .46). Keine signifikanten Zusammenhénge
zeigen sich fiir die synchronen Pfade zwischen den unterschiedlichen Konstrukten zum
Zeitpunkt Prd bzw. zum Zeitpunkt Post. Ebenso liegen sowohl in der IG als auch in der

KG keine signifikanten zeitverzogerten Kreuzpfade vor.
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9. Diskussion

In diesem Kapitel erfolgt zunichst eine Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung beziiglich der Entwicklung der Reflexionsfahigkeit, der
forschenden Haltung sowie ihren Zusammenhéangen (Kapitel 9.1). Ausgehend davon wer-
den die methodische Vorgehensweise und die Limitationen der Studie diskutiert (Kapi-
tel 9.2) sowie Implikationen fiir die Begleitung und fiir die Forschung zum Praxissemes-
ter formuliert (Kapitel 9.3). Das Kapitel schlie8t mit einem Fazit zur vorliegenden Dis-

sertation (Kapitel 9.4).

9.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt sowohl fiir die Entwicklung der Reflexionsfahig-
keit (Kapitel 9.1.1) als auch die Entwicklung der forschenden Haltung (Kapitel 9.1.2)
entsprechend der formulierten Fragestellungen hinsichtlich der Unterschiede zwischen
Studierenden des Begleit- und Kontrollgruppenseminars (Fragestellung 1a bzw. 2a) so-
wie in Bezug auf die Unterschiede zwischen den Studierenden mit bzw. ohne am Begleit-
seminar teilnehmenden Lehrpersonen (Fragestellung 1b bzw. 2b). In Kapitel 9.1.3 wer-
den die Zusammenhédnge zwischen der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung
diskutiert (Fragestellung 3). Dabei werden jeweils nach einer kurzen Zusammenfassung
der Ergebnisse Erklarungsansitze formuliert, die mit der Ausgestaltung des Praxissemes-

ters sowie des Begleit- bzw. Kontrollgruppenseminars verbundenen sind.

9.1.1 Entwicklung der Reflexionsfihigkeit

Fragestellung la: Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppenstudieren-
den in der Selbsteinschdtzung. Die Ergebnisse zeigen beziiglich der selbsteingeschitzten
Reflexionsfahigkeit mit ihren drei Faktoren der riickblickenden, theoretischen und vo-
rausschauenden Reflexion, dass sich beide Interventionsgruppen signifikant von der Kon-
trollgruppe in der theoretischen Reflexion unterscheiden: Wéhrend fiir die Studierenden
der Kontrollgruppe ein Zuwachs der theoretischen Reflexion zu verzeichnen ist, haben
sich sowohl Studierende mit als auch ohne teilnehmende Lehrperson im Verlauf des Pra-
xissemesters in dieser Hinsicht nicht besser eingeschitzt. Aufgrund dieser Uberlegenheit
der Kontrollgruppe in der Selbsteinschitzung zur theoretischen Reflexion, liegt ein ge-
genteiliger Effekt zur erwarteten Entwicklung vor, da die Studierenden des Begleitsemi-

nars sich nicht starker in ihrer selbsteingeschétzten Reflexionsfdhigkeit entwickelten als
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Studierende der Kontrollgruppe. Daher muss die zu Fragestellung 1a aufgeworfene Hy-
pothese zuriickgewiesen werden.

Zur Erklarung der Befunde konnen zunichst die inhaltlichen Anforderungen betrachtet
werden, die mit dem Praxissemester im Vergleich zum Kontrollgruppenseminar verbun-
den sind. Im Kontrollgruppenseminar fand eine intensive Auseinandersetzung mit der
Theorie und entsprechenden Forschungsbefunden zur Férderung naturwissenschaftlicher
Denk- und Arbeitsweisen im Sachunterricht {iber mehrere Seminarsitzungen statt. Im
Rahmen einer Unterrichtsdemonstration erhielten die Studierenden anschlieBend die
Moglichkeit, die Umsetzung der Fordermdglichkeiten zu beobachten und diese schlieB3-
lich innerhalb weiterer Seminarsitzungen zu diskutieren. Aufgrund dieses stark angelei-
teten Settings und der Beschrankung auf einen einzelnen, ausgewéhlten Bereich der Sa-
chunterrichtsdidaktik, ist die Komplexitét fiir die Studierenden der Kontrollgruppe redu-
ziert und die zu betrachtende Situation stark vorstrukturiert. Die Studierenden der Inter-
ventionsgruppen hingegen waren im Praxissemester mit einer Vielzahl an Aufgaben, Her-
ausforderungen, Rollen und beteiligten Institutionen konfrontiert (Weyland & Wittmann,
2017). Auch im Rahmen ihrer ersten Unterrichtserfahrungen stehen die Praxissemester-
studierenden neben erziehungswissenschaftlichen und allgemein-psychologischen As-
pekten vor einer Vielzahl sachunterrichtsdidaktischer Frage- und Problemstellungen.
Durch diese Komplexitdt und die zahlreichen Anforderungen konnten Praxissemesterstu-
dierende daher moglicherweise dahingehend selbstkritischer sein, die vielféltigen Ereig-
nisse des Sachunterrichts vor dem Hintergrund einer jeweils passenden Theorie reflektie-
ren zu konnen, als Studierenden der Kontrollgruppe, die durch das komplexitdtsreduzierte
Setting eventuell eher der Uberzeugung sein konnten, Unterricht auch vor dem Hinter-
grund von Theorie reflektieren zu kdnnen. Moglicherweise stellt eine theoretische Refle-
xion flir Praxissemesterstudierende auch tatsichlich eine grof8ere Herausforderung als fiir
Studierende der Kontrollgruppe dar, weil Situationen in der Schulpraxis nicht vorstruk-
turiert sowie komplexitétsreduziert sind und die Studierenden dariiber hinaus eine fiir die
jeweilige Situation addquate Theorie selbststdndig wahlen miissen.

Weiterhin konnten die Selbsteinschdtzungen der Praxissemesterstudierenden dieser Un-
tersuchung den Befund anderer Studien widerspiegeln, dass Studierende im Praxissemes-
ter einer theoriegeleiteten Reflexion von Unterricht wenig Bedeutung zuschreiben
(Gemsa & Wendland, 2011; Schlumm, 2011; Weyland & Wittmann, 2017) und eher Ak-
tivitdten zur Planung und Durchfiihrung von piddagogischen Handlungssituationen fokus-

sieren (Konig & Rothland, 2018). Wird der theoretischen Reflexion von Unterricht wenig
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Relevanz zugesprochen und diese dariiber hinaus auch im Praxissemester im geringen
MaBe umgesetzt, so konnten sich die Studierenden der Interventionsgruppen moglicher-
weise sicherer darin fiithlen, ihren Sachunterricht riickblickend zu reflektieren bzw. Ideen
fiir zukiinftigen Sachunterricht zu entwickeln, als diesen theoretisch zu reflektieren. Da
das Praxissemester als universitire Praxisphase eher wissenschaftlich und weniger hand-
lungspragmatisch ausgerichtet sein sollte (Weyland & Wittmann, 2015), scheint es not-
wendig zu sein, die Relevanz einer theoriegeleiteten Reflexion von Unterricht fiir Studie-
rende noch stérker zu verdeutlichen sowie die Unterstiitzung im Rahmen der Begleitung

zum Praxissemester weiter auszubauen.

Fragestellung la: Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppenstudieren-
den in der Videoreflexion. Fiir die videovignettenbasierte Reflexionsfdhigkeit zeigte sich
beziiglich der Unterschiede von Interventions- und Kontrollgruppenstudierenden, dass
sich die Entwicklung der Kontrollgruppe signifikant von der Entwicklung der Studieren-
den mit teilnehmender Lehrperson unterscheidet, allerdings kein signifikanter Unter-
schied zur Entwicklung von Studierenden ohne teilnehmende Lehrperson besteht. Der
signifikante Unterschied féllt zugunsten der Studierenden mit teilnehmender Lehrperson
aus, welche sich in ihrer Reflexionsfihigkeit tendenziell verbessern. Fiir die Kontroll-
gruppe liegt hingegen eine tendenzielle Verschlechterung der videovignettenbasierten
Reflexionsfahigkeit vor. Aufgrund dieser Ergebnisse kann die formulierte Hypothese
zum Teil bestétigt werden, da sich die Interventionsgruppenstudierenden mit teilnehmen-
der Lehrperson stirker in ihrer videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit entwickelt
haben als die Kontrollgruppe, dieser Effekt allerdings nicht fiir die Studierenden ohne
teilnehmende Lehrperson vorliegt.

Dass sich die Verdnderung der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit von Studie-
renden mit teilnehmender Lehrperson signifikant von Studierenden der Kontrollgruppe
unterscheidet, deutet auf die Bedeutung betreuender Lehrpersonen bzw. deren Weiterbil-
dung fiir die Entwicklung Studierender in Praxisphasen hin (Beckmann et al., 2018; Fest-
ner et al., 2018; Hascher, 2012; Kreis & Staub, 2011; Schubarth et al., 2012; Schubarth
et al., 2014). Ein Seminar zur Férderung der Reflexionsfahigkeit von Praxissemesterstu-
dierenden, an dem keine betreuenden Lehrpersonen teilnehmen (IG 1), scheint somit
nicht auszureichen, um einen statistisch bedeutenden Unterschied zur Kontrollgruppe
auszumachen, sondern am ehesten unter Einbezug der betreuenden Lehrpersonen in die

universitdre Begleitung von Studierenden zu gelingen. Dies konnte als erster Hinweis auf
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das in Kapitel 4.3 dargestellte forderliche Potential des kollegial-dialogischen Austau-
sches (Abendroth-Timmer, 2017; Brocke et al., 2017) zwischen Studierenden und ihren

betreuenden Lehrpersonen interpretiert werden.

Die Ergebnisse zur selbsteingeschétzten und videovignettenbasierten Reflexionsfdahigkeit
vergleichend, zeigt sich eine unterschiedliche Entwicklung bei Studierenden der Inter-
ventions- und Kontrollgruppe. Die Studierenden der Interventionsgruppen scheinen eine
differenzierte Einschidtzung der einzelnen Dimensionen der Reflexionsfahigkeit vorzu-
nehmen, da sich z. B. beide Gruppen durch einen signifikanten Zuwachs der selbsteinge-
schitzten vorausschauenden Reflexion auszeichnen, wihrend sie sich hinsichtlich der
theoretischen Reflexion im Verlauf des Praxissemesters nicht signifikant besser ein-
schétzten. Somit zeigen die Ergebnisse im Einklang zu den Forschungsbefunden von
Groschner (2015), dass sich Studierenden hinsichtlich verschiedener Inhaltsfacetten dif-
ferenziert einschétzen konnen. Die Studierenden der Kontrollgruppe schétzten sich aller-
dings zum zweiten Messzeitpunkt grundsitzlich in allen Dimensionen der Reflexionsfa-
higkeit signifikant besser ein. Besonders vor dem Hintergrund, dass fiir die videovignet-
tenbasierte Reflexionsfahigkeit eine tendenzielle Verschlechterung bei Studierenden der
Kontrollgruppe vorliegt, kénnten die Ergebnisse zur Selbsteinschitzung auf eine Uber-
schitzung der eigenen Kompetenzen hindeuten (Rothland, 2018), da durch das externe
Mal der Zuwachs ihrer selbsteingeschétzten Reflexionsfahigkeit nicht bestitigt werden
konnte. Wéhrend bei der Selbsteinschétzung die grundsétzliche Zustimmung zur Umset-
zung bestimmter Reflexionselemente erfragt wurde, ist der Anspruch beziiglich der vide-
ovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit deutlich hoher, da mit Hilfe dieses Mafles die
Qualitdt einer Reflexion bestimmt wurde. So konnte die empfundene Reflexionsfahigkeit
bei Studierenden der Kontrollgruppe hoher sein als die durch die Videoreflexion ermit-

telte Reflexionsfahigkeit.

Fragestellung 1b: Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen in der Selbstein-
schdtzung und in der Videoreflexion. Die Ergebnisse zeigen fiir beide Reflexionsmalle,
dass nur geringfiigige, nicht signifikante Unterschiede zwischen Studierenden mit teil-
nehmenden Lehrpersonen und ohne teilnehmende Lehrpersonen vorliegen. Die Ergeb-
nisse dieser explorativ untersuchten Fragestellung konnen daher noch keine gesicherte
Auskunft iiber die unterschiedliche Gestaltung des dialogischen Austausches (Peer-Aus-

tausch bzw. Mentor-Mentee-Austausch) zur Forderung der Reflexionsfahigkeit geben.
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Zunichst sind die Befunde vor dem Hintergrund des zeitlich relativ geringen Umfangs
der Kooperation zu betrachten. Die betreuenden Lehrpersonen nahmen lediglich an ma-
ximal vier Sitzungen des Begleitseminars teil. Praktikumsformate mit umfangreicheren
Vorbereitungsveranstaltungen fiir Mentorinnen und Mentoren (Felten, 2005) oder mit ei-
ner langjahrig etablierten Kooperationsstruktur zwischen Universitdt und Schule zur Vor-
bereitung und Weiterbildung von Mentorinnen und Mentoren (Pawelzik, 2017) weisen
hingegen positive Einfliisse auf die Entwicklung von Studierenden in Praxisphasen auf.
Moglicherweise ist daher iiber die Bereitstellung von Informationen und Anregungen zu
Gestaltungsmoglichkeiten von Unterrichtsreflexionen hinaus eine intensivere Auseinan-
dersetzung und Anwendung dieser notwendig, damit sich die Wirkung der Teilnahme
betreuender Lehrpersonen an dem Begleitseminar in der Reflexionsféhigkeit der Studie-
renden abbildet. Die im Begleitseminar thematisierten Unterstiitzungshilfen wie z. B. der
Reflexionskreislauf oder der Leitfaden fiir Reflexionsgespriache (siehe Kapitel 7.1.2) stel-
len ein Angebot dar, dessen Umsetzung und Anwendung in der Schulpraxis nicht allein
durch die gemeinsame Teilnahme von Studierenden und betreuenden Lehrpersonen am
Begleitseminar gewihrleistet ist. Gleichzeitig ist nicht auszuschlieen, dass auch Studie-
rende ohne teilnehmende Lehrpersonen diese reflexionsbezogenen Unterstiitzungshilfen
wiahrend Reflexionsgespriachen im Praxissemester mit ihren betreuenden Lehrpersonen
angewandt haben, ohne dass diese am Begleitseminar teilnahmen, sodass der Unterschied
zwischen den Interventionsgruppen dadurch abgemildert worden sein kdnnte.

Andererseits war fiir Studierende ohne teilnehmende Lehrpersonen der Anteil an Peer-
Austauschphasen innerhalb des Begleitseminars hoher, da diese in ihren Peer-Tandems
zusammengearbeitet haben, wihrend der Austausch fiir Studierende mit teilnehmenden
Lehrpersonen in Mentor-Mentee-Tandems stattfand (sieche Kapitel 7.1.2). Die Studieren-
den ohne teilnehmende Lehrpersonen hatten somit mehr Gelegenheit dazu, sich unter
Peers als Personen mit einem vergleichbaren sozialen Status sowie mit dhnlich erlebten
Situationen (Brocke et al., 2017) auszutauschen und die Schulpraxis vor dem Hintergrund
eines gleichen Kompetenzstands bzw. einer gemeinsamen Wissensbasis auf Basis bishe-
riger Lehrveranstaltungen (Greiten, 2019) zu betrachten. Dieser héhere Anteil an Peer-
Austauschphasen fiir Studierende ohne teilnehmende Lehrpersonen im Vergleich zu Stu-
dierenden mit teilnehmenden Lehrpersonen konnte sich daher gleichermalen forderlich
auf die Reflexionsfahigkeit ausgewirkt haben, sodass keine unterschiedliche Entwicklung

in den beiden Gruppen zu verzeichnen ist.
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Unabhéngig von den Unterschieden zwischen den beiden Interventionsgruppen zeigen
die Ergebnisse im Einklang mit bisherigen Forschungsbefunden, dass sich die Reflexi-
onsfahigkeit von Praxissemesterstudierenden iiber den Verlauf von Seminarveranstaltun-
gen sowie Praxisphasen nur gering oder kaum verdndert (Artmann et al., 2013; Hatton &
Smith, 1995; Liisebrink & Grimminger, 2014; Schlag & Hartung-Beck, 2016; Wyss,
2013). Demnach scheint eine Forderung der Reflexionsfihigkeit, die lediglich auf den
Bereich der universitiren Begleitung fokussiert ist, nicht ausreichend zu sein, um eine
bedeutende Verdnderung bei Praxissemesterstudierenden zu erreichen und sollte auch auf
den Lernort Schule ausgeweitet werden. Im Rahmen des fiinfmonatigen Praxissemesters
existieren am Lernort Schule zahlreiche reflexionsbezogene Lerngelegenheiten, sodass
ein grofles Entwicklungspotential fiir die Reflexionsfdhigkeit der Studierenden besteht.
Vor dem Hintergrund einer Intensivierung und Ausweitung der Foérderung auf den Lern-
ort Schule erlangen Kooperationsangebote wie im Rahmen des vorliegenden Projekts
eine besondere Bedeutung, um universitére und schulische Lerngelegenheiten aufeinan-
der abzustimmen und forderliche Lernbedingungen fiir Studierende im Praxissemester zu

schaffen.

9.1.2 Entwicklung der forschenden Haltung

Hinsichtlich der Entwicklung der forschenden Haltung von Sachunterrichtsstudierenden
zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass ein signifikanter Unterschied
zwischen Studierenden ohne teilnehmende Lehrperson und Studierenden der Kontroll-
gruppe besteht (Fragestellung 2a). Wihrend fiir die Kontrollgruppe eine signifikante Zu-
nahme der forschenden Haltung vorliegt, zeichnet sich fiir die Studierenden ohne teilneh-
mende Lehrperson eine tendenzielle Abnahme ab. Studierende mit teilnehmender Lehr-
person entwickeln sich hingegen nicht signifikant unterschiedlich zur Kontrollgruppe und
weisen keine signifikante Verbesserung oder Verschlechterung ihrer forschenden Hal-
tung auf. Zwischen den beiden Interventionsgruppen (Fragestellung 2b) besteht kein sig-

nifikanter Unterschied in der Entwicklung der forschenden Haltung.

Fragestellung 2a: Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppenstudieren-
den. Da die Kontrollgruppe den Studierenden ohne teilnehmende Lehrpersonen gegen-
tiber in der Entwicklung ihrer forschenden Haltung tiberlegen sind und kein signifikanter

Unterschied zwischen den Studierenden mit teilnehmender Lehrperson und der Kontroll-



9 Diskussion 166

gruppe vorliegt, kann die zu Fragestellung 2a formulierte Hypothese nicht bestatigt wer-
den. Die Studierenden des Begleitseminars haben sich somit nicht stirker in ihrer for-
schenden Haltung entwickelt als Studierende der Kontrollgruppe.

Moglicherweise kann dieser Befund durch die unterschiedlichen Situationen erklért wer-
den, in denen sich die Studierenden der Interventionsgruppen bzw. der Kontrollgruppe
befanden. Wie bereits bei der Diskussion der Entwicklung der Reflexionsfahigkeit erldu-
tert wurde, fand im Kontrollgruppenseminar in enger Anleitung eine ausfiihrliche Erar-
beitung der Theorie sowie der empirischen Befunde zur Forderung wissenschaftlicher
Denk- und Arbeitsweisen im Sachunterricht und eine Unterrichtsbeobachtung in einem
geschiitzten und komplexitétsreduzierten Setting statt. Indem sich die Studierenden der
Kontrollgruppe von der Theorie ausgehend unter einer Fragestellung mit einem Unter-
richt auseinander gesetzt haben, durchliefen auch sie unwissentlich bestimmte Teilpro-
zesse des Forschenden Lernens (Aeppli, 2016). Der Unterschied zu Studierenden der In-
terventionsgruppen bestand allerdings darin, dass der Prozess fiir die Studierenden der
Kontrollgruppe viel stirker strukturiert war, da der theoretische Hintergrund sowie die
Rahmenbedingungen zur Beobachtung des Unterrichts vorgegeben waren. Dariiber hin-
aus war im Unterschied zu den Praxissemesterstudierenden mit dem Forschungsprozess
keine eigene Unterrichtsplanung und -durchfiihrung verbunden. Die Selbststindigkeit der
Studierenden, als zentrales Merkmal Forschenden Lernens (Boelhauve, 2009; Fichten &
Meyer, 2014; Fichten, 2017; Huber, 2009), war hier nicht in gleicher Weise gefordert,
wie bei den Studierenden im Praxissemester. Moglicherweise war den Studierenden der
Kontrollgruppe daher nicht in gleicher Weise wie den Praxissemesterstudierenden be-
wusst, welche Anforderungen bzw. Herausforderungen mit dem Prozess des Forschenden
Lernens verbunden sind, da sie selbst kein eigenes Forschungsprojekt geplant und in der
Schulpraxis durchgefiihrt haben. Gleichzeitig ist es durch die vorgegebene Struktur im
Kontrollgruppenseminar wahrscheinlich, dass die Studierenden die Unterrichtsbeobach-
tung erfolgreich bewiltigen konnten, was nach Fichten (2017) eine zentrale Vorausset-
zung zur Entwicklung einer forschenden Haltung darstellt. Aufgrund dieser positiven Er-
fahrungen in einem komplexitdtsreduzierten Setting waren die Studierenden der Kontroll-
gruppe daher moglicherweise stirker von der Relevanz einer theorie- und forschungsba-

sierten Betrachtung von Unterricht iiberzeugt bzw. stimmten dieser eher zu.

Fragestellung 2b: Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen. Die Ergebnisse zur
Entwicklung der forschenden Haltung der Studierenden des Begleitseminars zeigen, dass

kein Unterschied zwischen den beiden Interventionsgruppen besteht. Damit scheint die
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Teilnahme von betreuenden Lehrpersonen am Begleitseminar keinen statistisch bedeut-
samen Einfluss auf die Entwicklung der forschenden Haltung der Praxissemesterstudie-
renden zu nehmen. Dariiber hinaus werden mit den Ergebnissen die Befunde bisheriger
Studien bestitigt, in denen sich die forschende Haltung iiber den Verlauf von Praxispha-
sen kaum verdndert oder sogar abnimmt (Beckmann & Ehmke, 2020; Bloh et al., 2019;
Ukley et al., 2019). Auch bei Integration forderlicher Elemente in das Begleitseminar
zum Praxissemester (siche Kapitel 4.3 und Kapitel 7.1.2) konnte somit die forschende
Haltung von Sachunterrichtsstudierenden im Praxissemester nicht gesteigert werden.
Verschiedene Aspekte konnen zur Erklarung dieser Befunde herangezogen werden.
Zunichst konnen die Elemente zur Férderung der forschenden Haltung betrachtet wer-
den. Indem Praxissemesterstudierenden ein Studienprojekt zu ihrem eigenen Sachunter-
richt entwickeln und durchfiihren (sieche Kapitel 7.1.2), wurde u. a. die Herstellung sub-
jektiver Relevanz (Fichten, 2017) adressiert. Allerdings kann nicht grundsitzlich davon
ausgegangen werden, dass dabei die Studierenden auch ein echtes Erkenntnisinteresse
entwickelt haben und eine hohe Bedeutsamkeit fiir die Unterrichtspraxis entstand, da das
Empfinden von Relevanz individuell verschieden ist und eine Einflussnahme von auflen
nur bedingt moglich ist. Somit kdnnen die forderlichen Elemente lediglich giinstige Be-
dingungen zur Entwicklung der forschenden Haltung schaffen, doch ist deren Wirkung
stark von den Studierenden und ihren Einstellungen bzw. Bereitschaften abhédngig. Dies-
beziiglich eine Verdnderung bei Studierenden zu erreichen ist besonders herausfordernd,
da berufsbezogene Uberzeugungen als iiber einen lingeren Zeitraum konsistente und
stabile Konstrukte angesehen werden (Fives & Buehl, 2012; Kuhl, Moser, Schifer &
Redlich, 2013), sodass diese moglicherweise iiber den Zeitraum des Praxissemesters
schwer zu veréndern sind.

Vielmehr scheint es aufgrund der Ergebnisse so, dass Studierende einer forschungsme-
thodischen Herangehensweise bzw. einer intensiven Auseinandersetzung mit Literatur
und Forschungsergebnissen iliber den Verlauf des Praxissemesters wenig(er) Bedeutung
zuschreiben. Moglicherweise besitzt dieser Aspekt fiir Studierende einen untergeordneten
Stellenwert im Vergleich zum Unterrichten (Gemsa & Wendland, 2011; Schlumm, 2011;
Weyland & Wittmann, 2015), welches sich in bisherigen Studien auch durch die Vertei-
lung der Tétigkeiten im Praxissemester zugunsten von Planungs- und Durchfiihrungsak-
tivitdten padagogischer Handlungssituationen stiitzen ldsst (Konig et al., 2018). Daher
kann auch auf Basis der vorliegenden Untersuchung hinterfragt werden, inwiefern eine

forschende Haltung im Praxissemester entwickelt werden kann, wenn Studierende sich
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aufgrund der zahlreichen Anforderungen und dem unterrichtlichen Handlungsdruck vor-
rangig auf die Bewéltigung unterrichtlicher Situationen fokussieren (miissen) (Rothland
& Boecker, 2014; Weyland & Wittmann, 2017). Die zusétzlich zu den unterrichtlichen
Aufgaben vorgesehene Bearbeitung von drei Studienprojekten (Steuergruppe Praxisse-
mester Miinster, 2014) konnte vor dem Hintergrund des Belastungsempfindens (Homt &
van Ophuysen, 2019) dazu gefiihrt haben, dass die Studierenden den Prozess des For-
schenden Lernens nicht erfolgreich bzw. zufriedenstellend durchfiihren konnten oder als
grundsétzlich schwer im (spateren) Schulalltag zu realisieren einschitzten, was hinderlich
fiir eine positive Entwicklung der forschenden Haltung gewesen sein konnte (Fichten,
2017).

Auf das hohe Belastungsempfinden der Studierenden wurde bereits reagiert, indem mit
Wirkung zum Sommersemester 2019 eine Reduktion auf zwei Studienprojekte beschlos-
sen wurde (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2018). Ebenso wurde die Anzahl der
verpflichtend im Unterricht einer betreuenden Lehrkraft abzuleistenden Stunden von 70
auf 50 Unterrichtsstunden reduziert bzw. eine Spannweite von 50 bis 70 Unterrichtsstun-
den festgelegt. Wihrend fiir die Durchfithrung von Unterrichtsvorhaben in der Fassung
von 2014 kein zeitlicher Umfang festgelegt war, sieht der aktualisierte Orientierungsrah-
men ein Umfang von fiinf bis 15 Unterrichtsstunden pro Fach vor (Steuergruppe Praxis-
semester Miinster, 2018). Diese Reduktion bzw. Begrenzung von Studienprojekten als
auch Unterrichtsvorhaben kann in Bezug auf die Anforderungen und Belastung der Stu-
dierenden im Praxissemester als eine positive Entwicklung angesehen werden. Inwieweit
sich dadurch der Fokus von Studierenden und ihre lernprozessbezogenen Tétigkeiten ver-
dndern oder der Aufbau einer forschenden Haltung begiinstigt wird, ist zukiinftig zu un-

tersuchen.

Neben diesen fiir alle Praxissemesterstudierenden geltenden Bedingungen sind im Unter-
schied zwischen den beiden Interventionsgruppen die betreuenden Lehrpersonen als re-
levante Einflussfaktoren auf die Entwicklung und das Lernen von Studierenden in Praxi-
sphasen (Groschner & Seidel, 2012; Hascher, 2012; K6nig & Rothland, 2018; Schnebel,
2016) zu betrachten. Die mit der Kooperation beabsichtigte Bereitstellung von Informa-
tionen {iber die Ziele und den Ablauf Forschenden Lernens zur Vorbereitung der Mento-
rinnen und Mentoren auf die mdglicherweise neuartigen Betreuungsaufgaben (Schnebel,
2009; Schiissler, 2017) scheint keinen Unterschied in der Entwicklung der forschenden
Haltung von Studierenden auszumachen. Eine Vorbereitung von Mentorinnen und Men-

toren auf die Betreuung Forschenden Lernens stellt allerdings nur einen Aspekt des in
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Kapitel 4.3 dargestellten forderlichen Ansatzes der Begleitung von Studierenden dar. Da-
her konnten andere Aspekte dieses Ansatzes wie z. B. ein forschungsoffenes Klima an
der Schule (Klewin et al., 2014; Schiissler & Schoning, 2017), forschende Lehrpersonen
als Vorbilder (Klewin & Koch, 2017) oder die Einstellungen der betreuenden Lehrperso-
nen gegeniiber Forschendem Lernen (Bloh et al., 2019) bedeutend sein. Signalisieren bei-
spielsweise betreuende Lehrpersonen als potentielle Modellpersonen, dass Forschendes
Lernen keine bedeutende Rolle fiir die Professionalisierung besitzt, so konnte sich dies
negativ auf die Entwicklung der forschenden Haltung von Studierenden auswirken (Bloh
et al., 2019). Moglicherweise konnten diese Einflussfaktoren im Zusammenhang mit der
tendenziellen Abnahme der forschenden Haltung von Studierenden der Interventions-
gruppe ohne teilnehmende Lehrpersonen bedeutend sein. Studierende mit teilnehmender
Lehrperson weisen zumindest keine negative Entwicklung der forschenden Haltung auf,
sodass vermutet werden konnte, dass ihnen eventuell mehr Interesse am Forschenden
Lernen und den Studienprojekten seitens ihrer Lehrpersonen entgegengebracht wurde.
Die Bereitschaft zur Teilnahme an der Kooperation und dem Begleitseminar kdnnte mog-
licherweise mit einer offenen Einstellung gegeniiber Forschendem Lernen und einer Zu-
sammenarbeit mit der Universitdt einhergehen. Da die Betreuungsbedingungen an den
Schulen bzw. die empfundene Unterstiitzung durch Mentorinnen und Mentoren allerdings
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht erfasst wurden, sind diese Uberlegun-
gen lediglich hypothetisch und wiren in zukiinftigen Studien zu untersuchen.

Doch auch fiir teilnehmende Lehrpersonen besitzt Forschendes Lernen noch keine lange
Tradition bei der Betreuung von Studierenden in Praxisphasen, da dieses erstmalig mit
der Einfiihrung des Praxissemesters zum Ziel universitdrer Praxisphasen wurde. Daher
konnte sich moglicherweise der Effekt einer Vorbereitung der Mentorinnen und Mento-
ren durch den relativ kurzen Zeitraum des vorliegenden Kooperationsprojekts noch nicht
in der Entwicklung der forschenden Haltung von Studierenden zeigen. Die Entwicklung
von Routinen bei der Betreuung Forschenden Lernens sowie die Etablierung von Struk-
turen fiir ein forschungsoffenes Klima an der Schule kdnnen moglicherweise einen lin-
geren Zeitraum in Anspruch nehmen, sodass sich Auswirkungen auf die Entwicklung der
forschenden Haltung von Studierenden im Rahmen einer langfristigen Kooperation zwi-

schen dem Lernort Universitdt und dem Lernort Schule zeigen kdnnten.
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9.1.3 Zusammenhinge zwischen Reflexionsfihigkeit und forschender Haltung

Die Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen zeigen zunichst, dass die Reflexions-
féahigkeit sowie die forschende Haltung von Studierenden der Interventions- und der Kon-
trollgruppe vor dem Praxissemester signifikant mit dem jeweils gleichen Konstrukt nach
dem Praxissemester zusammenhdngen (autoregressive Pfade). Diese Zusammenhénge
liegen fiir beide erhobenen Reflexionsmafle vor. Die Effekte kdnnen als mittel bis stark
bezeichnet werden, wobei die Effektstdrken im Vergleich der beiden Konstrukte fiir die
Zusammenhidnge der forschenden Haltung groBer ausfallen als fiir die Reflexionsfahig-
keit. Fiir die selbsteingeschétzte Reflexionsfahigkeit existieren dariiber hinaus zu beiden
Messzeitpunkten geringe bis mittlere Zusammenhinge zum Konstrukt der forschenden
Haltung (synchronen Pfade), die lediglich fiir einzelne der drei Dimensionen der selbst-
eingeschitzten Reflexionsfahigkeit bei der Interventions- bzw. Kontrollgruppe nicht sig-
nifikant wurden. Hinsichtlich der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit liegen al-
lerdings keine signifikanten Zusammenhinge zur forschenden Haltung zu den jeweiligen
Messzeitpunkten vor. Schlieflich bestehen weder fiir die Studierenden der Interventions-
gruppe noch fiir die der Kontrollgruppe kausale Zusammenhinge zwischen den beiden,
zeitlich versetzt gemessenen Konstrukten der Reflexionsfédhigkeit und der forschenden

Haltung (Cross-Lagged-Pfade).

Autoregressive Pfade. Die mittleren bis starken Zusammenhinge zwischen den jeweils
gleichen Konstrukten deuten darauf hin, dass die Reflexionsfahigkeit und die forschende
Haltung relativ stabile Konstrukte zu sein scheinen. Studierende, die bereits vor dem Pra-
xissemester eine hohe bzw. niedrige Reflexionsfahigkeit oder forschende Haltung auf-
wiesen, erzielten nach dem Praxissemester vergleichbare Werte. Die grofere Effektstirke
fiir die autoregressiven Pfade der forschenden Haltung kdnnen dahingehend interpretiert
werden, dass es sich bei der forschenden Haltung um das stabilere der beiden Konstrukte
handelt, welches weniger im Rahmen der Intervention bzw. im Rahmen des Kontroll-
gruppenseminars verdndert werden konnte. Dies kann als Hinweis verstanden werden,
dass Einstellungen und Uberzeugungen als stabile Konstrukte (Fives & Buehl, 2012;

Kuhl et al., 2013) schwerer zu verdndern sein konnten als erlernbare Fahigkeiten.

Synchrone Pfade. Auf Basis der geringen bis mittleren Zusammenhénge zwischen der
selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung kann geschluss-
folgert werden, dass es sich jeweils um voneinander abgrenzbare, aber zusammenhén-

gende Konstrukte handelt. Diese auf empirischer Ebene gefundenen Zusammenhénge
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stimmen mit den theoretischen Uberlegungen (z. B. Aeppli, 2016) iiberein, nach denen
die forschende Haltung und die Reflexionsfahigkeit im Prozess des Forschenden Lernens
eng miteinander verbunden sind (sieche Kapitel 5.1): Wéhrend eine forschende Haltung
Ausloser und Resultat einer forschungsorientierten und reflexiven Auseinandersetzung
mit der Schulpraxis darstellt (Drahmann et al., 2018; Fichten, 2010b), kann Forschendes
Lernen nicht losgeldst von Reflexion stattfinden, um Erkenntnisse kritisch betrachten und
adédquate Schliisse ziehen zu konnen (Fichten & Weyland, 2019).

Dass diese Zusammenhénge zwischen den verschiedenen Konstrukten allerdings nicht
fiir die videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit bestatigt werden konnte, deutet auf
eine Abhédngigkeit von den zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit verwendeten Instru-
mente und ihrer Ahnlichkeit bzw. Unihnlichkeit zum Erhebungsinstrument der forschen-
den Haltung hin. Wéhrend es sich bei der selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit ge-
nauso wie bei der forschenden Haltung um fragebogenbasierte Selbstauskiinfte handelt,
die eine subjektiv empfundene Verfiigbarkeit von Féahigkeiten oder Einstellungen abbil-
den (Groschner & Miiller, 2014), stellt die videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit als
ein handlungsbasiertes Verfahren ein externes Mal3 dar. Da die Zusammenhénge eines
Konstrukts zu konstruktfremden Verfahren niedriger ausfallen sollten als zu konstruktna-
hen Verfahren bzw. kaum Zusammenhénge bestehen sollten (Doring & Bortz, 2016),
scheint es plausibel, dass die selbsteingeschitzte Reflexionsfihigkeit stirker mit der for-
schenden Haltung zusammenhéngt als die videovignettenbasierte Reflexionsfdhigkeit.
Neben der Art des Instruments (Selbsteinschiatzung vs. externes Mal}) konnen die Zusam-
menhénge durch die Reliabilitdt der jeweiligen Skalen bedingt sein. Wihrend diese fiir
die Skalen der selbsteingeschitzten Reflexionsfahigkeit (RR: apri-post = .85-.86.; TR: apr-
post = .78-.79.; VR: apri-post = .85-.87) und fiir die Skala der forschenden Haltung (apri-post
= .85 -.90) zu beiden Messzeitpunkten in einem guten Bereich liegt und dhnlich ausfiel,
ist die Reliabilitét der Skala zur videovignettenbasierten Reflexionsfdhigkeit geringer und
variiert fiir die beiden Messzeitpunkte z.T. stirker (apri-post = .68-.73). Damit einherge-

hende Schétzfehler konnten die Ergebnisse der Analysen beeinflusst haben.

Cross-Lagged-Pfade. Uber die Zusammenhinge zwischen den Konstrukten hinaus, lie-
Ben die theoretischen Annahmen zur Reflexionsfdhigkeit und zur forschenden Haltung
kausale Abhingigkeiten vermuten (sieche Kapitel 5.1). Dabei konnten allerdings keine
Aussagen tiber die Richtung eines moglichen kausalen Zusammenhangs getroffen wer-
den, da eine forschende Haltung einerseits in einer systematischen Reflexion schulischer

Problemstellungen zum Ausdruck kommt, aber andererseits eine systematische Reflexion
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zu einer dauerhaften Bereitschaft zur forschenden Betrachtung von eigenen Handlungen
oder Routinen fiihren soll (Beckmann & Ehmke, 2020; Drahmann et al., 2018; Fichten &
Meyer, 2014; Homt & van Ophuysen, 2018; Zankel et al., 2018). Auch die Moglichkeiten
zur Forderung der Reflexionsfdhigkeit sowie der forschenden Haltung (siehe Kapitel 3.3
und Kapitel 4.3) lieBen eine Interdependenz vermuten, da zur Foérderung der forschenden
Haltung die Bedeutung reflexiver Anteile betont wird (Fichten, 2017) und gleichzeitig
zur Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit Forschendes Lernen im Sinne der Aktionsfor-
schung (Altrichter & Posch, 2007; Altrichter et al., 2018) forderlich sein kann. Die Be-
funde der vorliegenden Untersuchung kdnnen allerdings aufgrund fehlender signifikanter
Cross-Lagged-Pfade keine Hinweise beziiglich eines kausalen Zusammenhangs zwischen
der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung liefern. Die auf theoretischer Ebene
angenommene Interdependenz konnte somit im Rahmen dieser Untersuchung nicht auf-
geklart werden, da sich die forschende Haltung zu Beginn des Praxissemesters nicht pré-
diktiv fiir die Reflexionsfahigkeit nach dem Praxissemester erwies und ebenso die Refle-
xionsfahigkeit von Studierenden vor dem Praxissemester kein Prédiktor fiir die for-
schende Haltung nach dem Praxissemester darstellt. Beziiglich der Forderung der Refle-
xionsfahigkeit bzw. der forschenden Haltung scheint es daher nicht moglich zu sein,
durch Stirkung des einen Konstrukts gleichzeitig eine positive Entwicklung des anderen
Konstrukts zu bewirken, sodass Begleitveranstaltungen im Praxissemester beide Bereiche

adressieren und gezielt bei Studierenden fordern sollten.

Die berichteten Ergebnisse sowie die damit einhergehenden Interpretationen sind vor dem
Hintergrund der methodischen Vorgehensweise sowie verschiedener Limitationen zu be-

trachten, welche im folgenden Kapitel aufgefiihrt werden.

9.2 Methodische Diskussion und Limitationen

Im Rahmen dieses Kapitels wird die methodische Vorgehensweise sowie die Limitatio-
nen der vorliegenden Arbeit analog zu Kapitel 5.2 orientiert am Modell der Determinan-
ten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkrdften (Kunter et al.,

2011, S. 59) diskutiert. Die Beziige zum Modell sind kursiv hervorgehoben.
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Erfassung der Reflexionsfihigkeit und der forschenden Haltung als Aspekte profes-
sioneller Kompetenz

Das iibergeordnete Ziel der vorliegenden Dissertation bestand in der Entwicklung und
Evaluation einer Intervention zur Forderung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden
Haltung von Sachunterrichtsstudierenden im Verlauf des Praxissemesters. Mit der in Ka-
pitel 3.1.2 bzw. Kapitel 4.1 vorgenommenen Einordnung der Reflexionsfahigkeit als
Selbstregulative Fihigkeit und der forschenden Haltung als Uberzeugung fokussiert die
Arbeit somit einen Ausschnitt der Professionellen Kompetenz von Lehrkréiften. Um diese
beiden Teilbereiche zu erfassen, wurden im Rahmen der Untersuchung sowohl Selbstein-
schdtzungsverfahren verwendet als auch ein videovignettenbasiertes Instrument entwi-
ckelt und eingesetzt. Diese Instrumente sowie das Vorgehen zur Auswertung der Daten
wird im Folgenden diskutiert.

Die Befunde zur Entwicklung der forschenden Haltung sowie der selbsteingeschétzten
Reflexionsfahigkeit sind vor dem Hintergrund zu betrachten, dass diese auf Selbstaus-
kiinften beruhen, sodass keine Aussagen iiber die tatsdchlich objektiv verfiigbaren Fahig-
keiten moglich sind (Mertens & Grésel, 2018). Besonders fiir die Untersuchung der Re-
flexionsfahigkeit hat sich gezeigt, dass es aufschlussreich sein kann, nicht nur auf Selbst-
einschitzungsverfahren zuriickzugreifen, sondern diese kombinierend mit einem standar-
disierten Verfahren einzusetzen, da im Vergleich der beiden Instrumente die Befunde auf
Basis der Selbsteinschiitzung z. T. auf eine mdgliche Uberschitzung der Kompetenzen
bei der Kontrollgruppe hindeuten (siche Kapitel 9.1). Vor diesem Hintergrund sind auch
die Befunde zur forschenden Haltung zu hinterfragen. Ein Abgleich mit einem externen
Mal ist allerdings bei der Erfassung der forschenden Haltung als subjektive Einstellung
bzw. Uberzeugung schwer méglich (Katenbrink & Wischer, 2019; Weyland, 2019), so-
dass zur Untersuchung dieses Konstrukts Selbsteinschitzungen verwendet wurden.

Mit Hilfe des entwickelten videovignettenbasierte Instruments wurde die Reflexionsfa-
higkeit zusdtzlich mit einem handlungsorientierten Verfahren standardisiert erfasst.
Durch diese Standardisierung stellt die Erhebungssituation allerdings fiir die Studieren-
den eine ,,veranlasste Reflexion* (Hécker, 2017, S. 23) dar, die nicht aus einem eigenen
Reflexionsanlass entstand. Moglicherweise sind daher die Ergebnisse der Untersuchung
davon abhingig, inwiefern Studierende in der Situation bereit waren, sich auf den Refle-
xionsprozess einzulassen. Da diese Bereitschaft als relevante reflexionsbezogene Dispo-
sition gilt (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019), ist kritisch zu hinterfragen, ob die Reflexions-

fahigkeit der Studierenden vollstdndig in der Testsituation abgerufen werden konnte bzw.
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inwiefern die Ergebnisse von affektiv-motivationalen Merkmalen wie den reflexionsbe-
zogenen Einstellungen und Bereitschaften (Aufschnaiter, Fraij et al., 2019) beeinflusst
worden sind. Dariiber hinaus bildet die auf diese Weise erfasste Reflexionsfahigkeit nur
begrenzt die Féhigkeit zur Reflexion in Realsituationen ab, da diese eher selten in Form
einer schriftlichen, vignettenbasierten und durch einen Kreislauf gestiitzten Reflexion
stattfindet. Daher sind die Schlussfolgerungen auf Basis der dargestellten Ergebnisse
nicht ungepriift fiir Realsituationen zu generalisieren. Zudem ist die Offenheit des video-
vignettenbasierten Instruments zu diskutieren. In Kapitel 7.3.2.4 wurde gezeigt, dass das
im Rahmen der Erhebung présentierte Unterrichtsvideo keinen Einfluss auf die Reflexi-
onsfahigkeit der Studierenden besitzt. Allerdings konnten die Studierenden innerhalb der
jeweiligen Videosequenzen ein relevantes Unterrichtsereignis fiir die schriftliche Refle-
xion auswihlen. Durch diese individuelle Auswahl der Studierenden ist ein Einfluss des
jeweiligen Unterrichtsereignisses auf die schriftlichen Reflexionen und ihre Qualitét nicht
auszuschliefen.

Dariiber hinaus konnten auch weitere Bereiche der professionellen Kompetenz wie z. B.
das Professionswissen einen Einfluss auf die Ergebnisse zur Reflexionsfahigkeit nehmen.
Die Cross-Lagged-Panel-Analysen der Studie von Kempin et al. (2020) deuten darauf
hin, dass das fachliche und fachdidaktische Wissen im Bereich Physik zu Beginn des
Praxissemesters einen Einfluss auf die Reflexionsfahigkeit nach dem Praxissemester be-
sitzt. Fiir die dargestellten Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ist daher fraglich,
inwiefern die ermittelte Reflexionsfahigkeit, die sich durch das Instrument der Videore-
flexion auf den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zum Thema ,,Aggregatzustéinde
und ihre Uberginge* beschriinkt, durch das Professionswissen der Studierenden im Be-
reich ,,Verdunstung und Kondensation* beeinflusst wurde.

Ebenso konnte das Vorgehen bei der Kodierung der schriftlichen Reflexionen einen Ein-
fluss auf die Ergebnisse zur videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit haben. Durch
die mehrheitlich dichotome Ausprigung der Qualitdtsmerkmale konnten mdglicherweise
kleinere Unterschiede z. B. zwischen Studierenden mit bzw. ohne teilnehmende Lehrper-
sonen nicht ausreichend erfasst worden sein, sodass sich diesbeziiglich keine signifikan-
ten Unterschiede ergaben. Hinsichtlich der Qualitdtsmerkmale ist zudem anzumerken,
dass diese nicht die Angemessenheit der von den Studierenden getroffenen Aussagen
(z. B. zu Ursachen oder Handlungsmoglichkeiten) fiir die jeweilige Unterrichtssituation

beurteilen. Eine solche Einschétzung ist besonders vor dem Hintergrund herausfordernd,
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dass bisher keine einheitliche Definition bzw. Operationalisierung der Reflexionsfahig-

keit bzw. Reflexionsqualitét besteht (Aeppli & Lotscher, 2016; Leonhard & Rihm, 2011).

Neben dem methodischen Vorgehen zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit und der for-
schenden Haltung, kann das statistische Vorgehen bei der Datenauswertung diskutiert
werden. Zur Bestimmung der Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und forschenden Hal-
tung wurden die Daten mit Hilfe (multivariater) Varianzanalysen und einfachen Kontras-
ten ausgewertet. Dabei wurde jeweils die Verdnderung der Reflexionsfihigkeit und for-
schenden Haltung iiber die Differenz zwischen den Pri- und Post-Werten ermittelt (Do-
ring & Bortz, 2016). Diese methodische Vorgehensweise kann auf Basis der in Kapi-
tel 7.4 dargestellten Kontroverse zur Beriicksichtigung von Prd-Werten kritisch betrach-
tet werden, da im Rahmen der Varianzanalysen die Ausgangswerte nicht als Kovariaten
beriicksichtigt wurden. Die Ergebnisse sind daher vor dem Hintergrund zu betrachten,
dass bei einer wiederholten Messung eines Konstrukts die Tendenz einer Regression zur
Mitte bestehen kann, bei der der Mittelwert der Gruppe mit dem geringsten Ausgangswert
steigt, wahrend dieser fiir die Gruppe mit dem hochsten Ausgangswert sinkt (Twisk et al.,
2018). Beispielsweise konnte der signifikante Unterschied der selbsteingeschétzten, the-
oretischen Reflexionsfdhigkeit zwischen der Kontrollgruppe und den Interventionsgrup-
pen auf einer Regression zur Mitte beruhen, da die Kontrollgruppe zum ersten Messzeit-
punkt den geringsten Mittelwert besitzt, wihrend die Studierenden mit teilnehmenden
Lehrpersonen sich durchschnittlich am hochsten in der theoretischen Reflexionsfdhigkeit
einschétzen. Daher wurde die von Twisk et al. (2018) grundsétzlich empfohlene Beriick-
sichtigung der Ausgangswerte im Rahmen von ergénzenden Kovarianzanalysen fiir die
selbsteingeschitzte und videovignettenbasierte Reflexionsfahigkeit (siche Anhang G.1)
als auch fiir die forschende Haltung (siche Anhang G.2) umgesetzt. Es wurden ebenfalls
einfache Kontraste berechnet.

Die Ergebnisse dieser ergidnzenden Berechnungen zeigen dhnliche Tendenzen wie die
dargestellten Befunde. Hinsichtlich der videovignettenbasierten Reflexionsfdhigkeit sind
zwar sind die Haupteffekte der Kovarianzanalysen lediglich auf einem a-Niveau von .10
signifikant, doch die Kontraste zeigen im Einklang zu den berichteten Ergebnissen, dass
ein signifikanter Unterschied zwischen Studierenden der Kontrollgruppe und Studieren-
den mit teilnehmenden Lehrpersonen besteht. Ebenso bestdtigt sich hinsichtlich der
selbsteingeschitzten Reflexionsfahigkeit, dass ein signifikanter Unterschied beziiglich
der theoretischen Reflexion zwischen den Interventionsgruppen und der Kontrollgruppe

besteht. Auch fiir die forschende Haltung zeigt sich unter Kontrolle der Ausgangswerte
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der forschenden Haltung und der (selbsteingeschétzten bzw. videovignettenbasierten) Re-
flexionsfahigkeit sowie unter Einbezug des Alters der Studierenden ein signifikanter Un-
terschied in der Entwicklung der forschenden Haltung zwischen Studierenden der Kon-
trollgruppe und Studierenden ohne teilnehmende Lehrpersonen (sieche Anhang G.2). Vor
diesem Hintergrund kénnen die ergédnzenden Kovarianzanalysen (a-Niveau < .10) die
dargestellten Ergebnisse der (multivariaten) Varianzanalysen zur Entwicklung der Refle-
xionsfahigkeit und der forschenden Haltung bestétigen, sodass nicht von einer Regression
zur Mitte auszugehen ist.

SchlieBlich sollten die verwendeten Instrumente einer weiteren Validierung unterzogen
werden, sodass die Instrumente zur forschenden Haltung sowie zur selbsteingeschétzten
Reflexionsfahigkeit {iber die Inhaltsvaliditédt hinaus auch hinsichtlich anderer Validitits-
kriterien gepriift werden. Ebenso sollte die Konstruktvalidierung des entwickelten Instru-

ments zur Erfassung der videovignettenbasierten intensiviert werden (siche Kapitel 9.3).

Konsequenzen der Reflexionsfihigkeit und der forschenden Haltung

In Kapitel 5.1 wurde aufgezeigt, dass die Reflexionsfdhigkeit und forschende Haltung
positive Auswirkungen auf das professionelle Verhalten von Lehrpersonen, auf die Un-
terrichtsqualitit sowie auf die Lehrer- und Schiilerergebnisse haben kann. Mit Bezug zum
Modell nach Kunter et al. (2011) wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit diese As-
pekte als Konsequenzen der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung nicht un-
tersucht, da der Fokus auf der Wirksamkeit des entwickelten Begleitseminars als Lernge-
legenheit zur Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung lag. Da-
her konnen ausgehend von den Ergebnissen dieser Untersuchung keine Aussagen iiber
die Konsequenzen der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung getroffen wer-
den, sodass sich diesbeziiglich verschiedene Perspektive fiir zukiinftige Forschungen er-

geben (siehe Kapitel 9.3).

Lerngelegenheiten als Determinante der Entwicklung von Reflexionsfihigkeit und
einer forschenden Haltung

Die mit den gewéhlten Instrumenten untersuchte Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit
und der forschenden Haltung diente dazu, die Wirksamkeit des Begleitseminars zu eva-
luieren. Das Begleitseminar ist im Modell nach Kunter et al. (2011) als universitire Lern-

gelegenheit im Praxissemester zu verorteten. Bei der Entwicklung eines bestmdglichen
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Seminarkonzepts fiir Praxissemesterstudierende wurden verschiedene Ansétze zur For-
derung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung beriicksichtigt. Zur Priifung
der Wirksamkeit einzelner Seminarelemente ist eine systematische Variation dieser im
Rahmen mehrerer Untersuchungsgruppen notwendig, welche aufgrund der Stichproben-
grofle im Rahmen dieser Untersuchung nicht moglich war. Die Studie beschrénkt sich auf
die Bedeutung der Teilnahme der betreuenden Lehrpersonen am Begleitseminar, welche
durch die Variation in den beiden Interventionsgruppen untersucht wurde. Dariiber hinaus
konnen allerdings auf Basis der Ergebnisse keine weiteren Aussagen beziiglich der Wirk-
samkeit einzelner Elemente zur Férderung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden
Haltung formuliert werden. Mit der freiwilligen Teilnahme der Lehrpersonen an dem Be-
gleitseminar ist die Einschrankung verbunden, dass einzelne Lehrpersonen nicht an allen
der vier Sitzungen teilnehmen konnten. Daher kann nicht sichergestellt werden, dass alle
Studierenden im selben Umfang von ihren betreuenden Lehrpersonen im Seminar beglei-
tet wurden.

Eine weitere Limitation hinsichtlich der Lerngelegenheiten im Praxissemester bezieht
sich auf den nicht kontrollierten Einfluss anderer universitirer Begleitseminare (z. B. in
den Fachbereichen der mathematische bzw. sprachlichen Grundbildung und den Bil-
dungswissenschaften) sowie auf den Einfluss von Begleitseminaren am Lernort ZfsL.
Dariiber hinaus konnten innerhalb der vorliegenden Studie keine Daten zu den schuli-
schen Lerngelegenheiten z. B. hinsichtlich der Unterrichtsnachbesprechungen zwischen
Studierenden und ihren Mentorinnen und Mentoren einbezogen werden. Aufgrund der
Relevanz von Unterrichtsnachbesprechungen und ihrer Ausgestaltung (Futter, 2017; Sch-
nebel, 2009; Schiipbach, 2007) fiir die Fahigkeit zur Reflexion, sollten die schulischen

Lerngelegenheiten daher bei zukiinftigen Untersuchungen starker fokussiert werden.

Da dem Modell von Kunter et al. (2011) zufolge die Auswirkungen einer Lerngelegenheit
auf die Professionelle Kompetenz durch die Nutzung der Lerngelegenheit bedingt sind,
sollten die Ergebnisse der Untersuchung auch vor dem Hintergrund der Limitationen in
diesem Bereich betrachtet werden. Zunéchst ist ungewiss, ob die Studierenden die im
Begleitseminar bereitgestellten Anregungen fiir Reflexionsgespriache und fiir Selbstrefle-
xionen tatsdchlich genutzt haben und inwiefern sie sich diesbeziiglich in der Haufigkeit
oder Intensivitit der Verwendung unterscheiden. Ebenso ist fraglich, inwiefern die Stu-

dierenden das Studienprojekt im Fach Sachunterricht dazu genutzt haben, Forschendes
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Lernen als niitzliche Strategie flir Unterrichtsentwicklung kennen zu lernen oder die Be-
arbeitung als Pflichtaufgabe ohne Relevanz fiir die eigene Unterrichtspraxis gesehen ha-
ben. Daher konnten Information zur Verwendung der bereitgestellten Strukturierungshil-
fen, tiber Erfahrungen im Praxissemester (z. B. hospitierte und selbst unterrichtete Sach-
unterrichtsstunden) oder die von Studierenden durchgefiihrten Tatigkeiten (Konig et al.,
2018) die Nutzung der Lerngelegenheiten beschreiben. Diese zusétzlichen Daten kdnnten
weitere Erkldrungsansétze fiir die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschen-

den Haltung liefern.

Einfluss des schulischen Kontextes

Entsprechend des Modells von Kunter et al. (2011) kénnen das Begleitseminar als Lern-
gelegenheit sowie die Nutzung der Lerngelegenheit durch den entsprechenden Kontext
bedingt sein, der fiir die Studierenden u. a. die individuelle Praxissemesterschule darstellt.
Mit einer Kooperation zu den Praxissemesterschulen war u. a. das Ziel verbunden, durch
die Bereitstellung von Informationen zum Forschenden Lernen sowie eines Leitfadens
fiir Reflexionsgespriche giinstige Kontextbedingungen fiir Studierende und ihre betreu-
enden Lehrpersonen zu schaffen, um die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit und der
forschenden Haltung auch am Lernort Schule zu unterstiitzen. Die an der Kooperation
und damit am Begleitseminar teilnehmenden Lehrpersonen konnten durch Merkmale wie
z. B. bisheriger Unterrichtserfahrungen (im Sachunterricht), Erfahrungen bei der Betreu-
ung von Praxissemesterstudierenden oder dem Interesse an der Betreuung von Studieren-
den auch im Vergleich zu nicht teilnehmenden Lehrpersonen beschrieben werden (siche
Kapitel 7.2). Diesbeziiglich ist anzumerken, dass aufgrund der Freiwilligkeit zur Teil-
nahme an der Befragung nicht auf die Daten aller teilnehmenden bzw. nicht teilnehmen-
den Lehrpersonen zuriickgegriffen werden konnte, sodass die Ergebnisse zur Beschrei-
bung der Lehrpersonen nur auf einer Teilstichprobe beruhen.

Weitere Merkmale oder Voraussetzungen der Mentorinnen und Mentoren wurden im
Rahmen der Untersuchung nicht erfasst. Da allerdings die Einstellungen von Lehrperso-
nen z. B. gegeniiber Forschendem Lernen (Bloh et al., 2019) oder eine konstruktivistische
Form der Betreuung (Felten, 2005; Linninger, 2016) relevant fiir die Entwicklung der
forschenden Haltung sowie der Reflexionsfahigkeit sein konnen, sollten Einstellungen
und Betreuungsformate in die Untersuchung einbezogen werden. Ebenso ist ungewiss,

aus welchen Beweggriinden eine Teilnahme der Lehrpersonen am Begleitseminar er-
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folgte. Auch wenn sich teilnehmende und nicht teilnehmende Lehrpersonen nicht hin-
sichtlich des Interesses an der Betreuung von Studierenden unterscheiden (siche Kapi-
tel 7.2), konnte eine Teilnahme z. B. durch das Mal3 an Offenheit gegeniiber Forschung
bzw. Forschendem Lernen oder durch den eigenen Weiterbildungsbedarf bedingt sein.
Ebenso konnten die forschende Haltung und die Reflexionsfdhigkeit der Lehrpersonen
selbst einen Einfluss auf die Entwicklung der Studierenden haben. Daher sollten sowohl
Einstellungen als auch Féahigkeiten der Lehrpersonen erfasst und eine 1:1-Zuordnung zu
den Daten der Studierenden hergestellt werden, um z. B. im Rahmen von Mehrebenen-
analysen Zusammenhénge zwischen Studierenden und ihren betreuenden Lehrpersonen
betrachten zu konnen. Fiir dieses Vorgehen wire allerdings eine groBBere Stichprobe als

in der vorliegenden Studie notwendig.

Stichprobe

SchlieBlich ist die Wahl der Stichprobe hinsichtlich der damit einhergehenden Limitatio-
nen zu diskutieren. Zunéchst ist einschrankend anzumerken, dass die Stichprobe der Stu-
die sowohl fiir die Interventions- als auch die Kontrollgruppe ausschlielich aus Sachun-
terrichtsstudierende der WWU Miinster bestand. Aufgrund der Unterschiede in den
Strukturen des Praxissemesters in den Bundeslédndern Deutschlands aber auch in den Aus-
gestaltungsformen der Universititen in NRW (Weyland & Wittmann, 2015) ist daher
fraglich, inwiefern eine hochschul- oder bundesldnderiibergreifende Replikation der Be-
funde auf andere Praxissemesterstudierende mdglich ist. Dartiber hinaus konnte fiir die
Interventionsgruppen keine Randomisierung erfolgen, da eine Teilnahme der betreuen-
den Lehrpersonen an der Kooperation und damit an dem Begleitseminar auf freiwilliger
Basis erfolgte und sich durch die Teilnahme der Lehrpersonen die zwei Interventions-
gruppen ergaben. Eine weitere Limitation stellt die geringe Stichprobengrofe fiir die
Gruppe mit teilnehmenden Lehrpersonen (n =26 bzw. n =21 je nach Erhebungsinstru-
ment) dar, sodass besonders die Befunde dieser Interventionsgruppe vor dem Hintergrund
betrachtet werden miissen. SchlieBlich kann die Wahl der Kontrollgruppe kritisch be-
trachtet werden. Eine ideale Kontrollgruppe stellen Studierende im Praxissemester ohne
Begleitseminar dar. Da allerdings das Begleitseminar zum Praxissemester ein Pflichtse-
minar des Masterstudiums im Sachunterricht ist, konnte keine Vergleichsgruppe ohne
Begleitseminar als Kontrollgruppe realisiert werden. Somit wurden Sachunterrichtsstu-
dierende am Ende des Bachelorstudiums (6. Semester) als Kontrollgruppe gewéhlt, weil

Studierende des ersten Mastersemesters als Stichprobe eines anderen Forschungsprojekts
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dienten. Kritisch betrachtet unterscheiden sich die Studierenden der Kontrollgruppe somit
in drei Punkten von den Studierenden der Interventionsgruppen: Sie haben an einem Al-
ternativseminar teilgenommen, absolvieren nicht das Praxissemester und befinden sich
noch nicht im Masterstudium. Um eine Vergleichsgruppe aus Praxissemesterstudieren-
den realisieren zu konnen, hitten Grundschulstudierende der WWU Miinster aus einem
anderen Fachbereich oder Sachunterrichtsstudierende einer anderen Universitdt einbezo-
gen werden konnen. Dadurch wire allerdings die Vergleichbarkeit des Studienfachs oder
der bisherigen Lerngelegenheiten im Studium zu den Studierenden der Interventionsgrup-
pen nicht mehr gegeben. Da auf diese Weise ebenfalls keine optimale Vergleichsgruppe
generiert werden konnte, fiel die Wahl auf die Bachelorstudierenden der gleichen Uni-

versitdt und des gleichen Studienfachs.

Auch wenn die Ergebnisse der vorliegenden Studie vor dem Hintergrund der dargestellten
methodischen Einschrinkungen zu betrachten sind, lassen sich ausgehend von der Unter-
suchung im folgenden Kapitel Implikationen fiir die Begleitung zum Praxissemester so-

wie fiir die Forschung zum Praxissemester formulieren.

9.3 Implikationen fiir die Begleitung und Forschung zum

Praxissemester

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Studie werden zunéchst Schlussfolge-
rungen fiir die Begleitung zum Praxissemester gezogen, die eine verstirkte Unterstilitzung
der Studierenden sowie eine Ausweitung und Intensivierung der Kooperation zu den be-
treuenden Lehrpersonen thematisieren. Anschlieend werden Perspektiven fiir die zu-
kiinftige Forschung zum Praxissemester aufgezeigt, die u. a. eine Identifikation weiterer
forderlicher Elemente sowie die Optimierung und weitere Validierung der eingesetzten

Instrumente umfassen.

Implikationen fiir die Begleitung zum Praxissemester

Die dargestellten Befunde der Untersuchung zeigen, dass eine Forderung der Reflexions-
fahigkeit und der forschenden Haltung im Rahmen des Begleitseminars nur eingeschrénkt
gelungen ist, da eine Steigerung der forschenden Haltung im Verlauf des Praxissemesters
ausblieb und auch bei einer positiven Entwicklung einzelner Dimensionen der selbstein-
geschitzten Reflexionsfahigkeit die videovignettenbasierte Reflexionsfdahigkeit der Stu-

dierenden ohne betreuende Lehrpersonen nahezu unveréndert blieb. Nur fiir Studierende
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mit betreuenden Lehrpersonen konnte eine tendenzielle Verbesserung der videovignet-
tenbasierten Reflexionsfahigkeit erzielt werden. Die mit dem Praxissemester und dem
Forschenden Lernen verbundenen professionstheoretischen Ziele eines Aufbaus von wis-
senschaftlicher Reflexivitidt sowie der Anbahnung einer forschenden Haltung (Fichten,
2017; Rothland & Boecker, 2014; Weyland, 2019) scheinen somit noch nicht ausreichend
im Praxissemester bzw. durch das entwickelte Begleitseminar realisiert werden zu kon-
nen. Neben den oben dargestellten moglichen Griinden fiir eine ausbleibende bzw. einge-
schrankte Entwicklung der forschenden Haltung und Reflexionsfahigkeit von Praxisse-
mesterstudierenden, scheint es notwendig zu sein, die Begleitung und Unterstiitzung der
Studierenden im Praxissemester auszubauen. Dahingehend sind verschiedene Mdoglich-
keiten denkbar.

Zunichst liefern die Ergebnisse der Studie erste Hinweise dazu, dass zur Forderung der
Reflexionsfahigkeit eine Einbindung der betreuenden Lehrpersonen in das Begleitsemi-
nar niitzlich sein kann, wodurch die Bedeutung von Weiterbildungsmdglichkeiten fiir
Lehrpersonen (Felten, 2005; Schnebel, 2009; Schiissler, 2017) und von Kooperations-
strukturen zwischen Universitdt und Schule (Pawelzik, 2017) gestiitzt wird. Um die Ent-
wicklung der Studierenden zu forcieren, konnte daher eine Ausweitung und Intensivie-
rung der Kooperation zu den jeweiligen Praxissemesterschulen und den betreuenden
Lehrpersonen bei der Begleitung Studierender im Praxissemester Sachunterricht gewinn-
bringend sein. Mit einer Ausweitung der Kooperation geht die Notwendigkeit einher, eine
groflere Anzahl an betreuenden Lehrpersonen fiir eine Kooperation zu gewinnen. Dazu
wire es wiinschenswert, dass die aktuell geltenden Regelungen beziiglich der Entlas-
tungsstunden fiir betreuende Lehrpersonen angepasst wiirden und eine Anrechnung nicht
erst im Anschluss an das Praxissemester moglich ist, sondern die Entlastungsstunden be-
reits wihrend des Praxissemesters zur Verfiigung stehen. Auf diese Weise hitten betreu-
ende Lehrpersonen mehr zeitliche Kapazititen, an dem entwickelten Begleitseminar teil-
zunehmen, sodass moglicherweise die Zahl teilnehmender Lehrpersonen steigt. Die Aus-
weitung der Kooperation konnte dariiber hinaus durch eine noch stirkere Nutzung von E-
Learning-Formaten mdglich sein. Eine digitale bzw. hybride Umsetzung der Kooperation
ist nicht zuletzt durch die Corona-Pandemie denkbar, wihrend der in anderen Seminar-
kontexten zahlreiche Erfahrungen hinsichtlich der digitalen Lehre gesammelt werden
konnten. Beispielsweise kdnnten iiber die im Seminar genutzte Plattform Learnweb auch

fiir betreuende Lehrpersonen Informationen zum Praxissemester, zum Forschenden Ler-
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nen, zu den Studienprojekten und zu Reflexionsgesprichen (Reflexionskreislauf, Ge-
sprachsleitfaden) zur Verfiigung gestellt werden. Auch zur Anregung von kollegial-dia-
logischen Reflexionen in der Schulpraxis konnten regelmifBige Reflexionsauftrige fiir
Unterrichtsnachbesprechungen gegeben und die Erkenntnisse mdglicherweise in Form
eines Lerntagebuchs bzw. Portfolios dort eingetragen werden. Auf diese Weise wiirden
die Inhalte des Begleitseminars iiber die Teilnahme am Seminar vor Ort hinaus weitere
betreuende Lehrpersonen erreichen.

Die Kooperation im Rahmen des Begleitseminars kdnnte zudem hinsichtlich der Weiter-
bildung und Qualifizierung von betreuenden Lehrpersonen intensiviert werden. Durch die
Bereitstellung von Informationen zum Praxissemester und zum Forschenden Lernen im
Rahmen der Kooperation war das Ziel verbunden, Lehrpersonen bei der moglicherweise
noch neuen Aufgabe der Betreuung Forschenden Lernens (Schnebel, 2009; Weyland &
Wittmann, 2015) zu unterstiitzen sowie die Anregung zur Reflexion und Anbahnung ei-
ner forschenden Haltung bei Studierenden als gemeinsame Aufgabe von universitarer und
schulischer Begleitung zu verstehen (MSW NRW, 2010). Dariiber hinaus sind allerdings
auch die Einstellungen betreuender Lehrpersonen gegeniiber Forschendem Lernen fiir die
Handlungsabsichten der Studierenden relevant. Bei Lehrpersonen ist diesbeziiglich aber
teilweise eine ablehnende Haltung vorzufinden (Bloh et al., 2019), sodass im Rahmen der
Kooperation die Relevanz und der Nutzen Forschenden Lernens (Beckmann & Ehmke,
2020) auch fiir betreuende Lehrpersonen noch stirker herausgestellt und transparent ge-
macht werden konnte. Dadurch konnte ein forschungsoffenes Klima an den Praxissemes-
terschulen unterstiitzt (Klewin et al., 2014; Schiissler et al., 2017) und die Lehrpersonen
dazu ermutigt werden, selbst zu forschenden Vorbildern zu werden (Klewin & Koch,
2017). Eine Intensivierung der Weiterbildung konnte zudem die Umsetzung strukturierter
Reflexionsgespriche in der Praxis adressieren. Dazu konnten die im Begleitseminar the-
matisierten Angebote fiir Reflexionsgespriache (Reflexionskreislauf, Gesprachsleitfaden)
noch intensiver angewandt werden als es bisher im Begleitseminar, u. a. durch die zeitli-
chen Kapazititen, moglich war. Indem Studierende und ihre betreuenden Lehrpersonen
z. B. wiederholt den Reflexionskreislauf oder den Gesprachsleitfaden bei der Reflexion
von Videoausschnitten reflektieren, kdnnten strukturierte Gesprache getibt und die Ele-
mente einer Unterrichtsreflexion verinnerlicht werden, sodass eine gesteigerte oder sogar
routinierte Anwendung der Strukturierungshilfen in der Praxis entsteht. Dadurch konnte
die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit von Studierenden unterstiitzt werden. Mit einer

Intensivierung der Weiterbildung wére ein groBerer Umfang der Kooperation notwendig.
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Solche umfangreicheren Kooperationsstrukturen sind beispielsweise im ITPP-Projekt der
WWU Miinster etabliert und scheinen sich durch eine langfristige und etablierte Weiter-
bildung von betreuenden Sachunterrichtslehrpersonen positiv auf die Entwicklung von
Studierenden auswirken zu kénnen (Pawelzik, 2017). Daher wére es wiinschenswert, ent-
sprechende Kooperationsstrukturen auch auf das Praxissemester zu iibertragen, um Lehr-

personen intensiv auf die Betreuung im Praxissemester vorbereiten zu kdnnen.

Neben einer Erhohung der Unterstiitzung von Studierenden zur Realisierung der Ziele
des Praxissemesters, scheint die Vorbereitung der Studierenden im Vorfeld des Praxisse-
mesters relevant zu sein, sodass die Studierenden nicht im Praxissemester zum ersten Mal
mit einer selbststindigen Bearbeitung der wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses
(Boelhauve, 2009; Huber, 2009) im Rahmen von drei Studienprojekten konfrontiert sind.
Am Institut fiir Didaktik des Sachunterrichts der WWU Miinster begegnen die Studieren-
den dem Forschenden Lernen bereits vor dem Praxissemester z. B. durch die Erstellung
einer Bachelorarbeit oder im Rahmen von unterrichtspraktischen Seminaren. In diesen
Seminaren setzen Studierende durch eine Betrachtung selbststindig durchgefiihrten Un-
terrichts in Grundziigen eine Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007) um. Diese
Lerngelegenheiten sollten daher im Sinne der forschungsmethodischen Vorbereitung der
Studierenden beibehalten werden und konnten hinsichtlich einer expliziten Thematisie-
rung Forschenden Lernens ausgeschérft werden, indem das Konzept konkret besprochen
und die damit verbundenen Ziele transparent dargestellt werden. Auf diese Weise wiirde
auch den Studierenden bewusst, dass sie bereits Teilschritte des Forschenden Lernens
durchlaufen und dieses Konzept nicht erstmalig im Praxissemester anwenden. Dadurch
konnte das Konzept des Forschenden Lernens moglicherweise fiir Studierende eine ge-
wisse Selbstverstindlichkeit bei der Betrachtung von Schulpraxis erlangen, sodass sie im
Praxissemester eine hohere Bereitschaft haben koénnten, sich auf den Prozess des For-
schenden Lernens einzulassen. Dadurch konnte ihre Fahigkeit zur Reflexion moglicher-

weise aufgebaut sowie eine forschende Haltung entwickelt werden.

Ob diese Implikationen fiir die Begleitung von Studierenden im Praxissemester forderli-
che oder hinderliche Bedingungen zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der for-
schenden Haltung darstellen, muss noch genauer in den Blick genommen werden. Hier

schlieBen die Implikationen fiir die Forschung zum Praxissemester an.
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Implikationen fiir die Forschung zum Praxissemester

Zunichst konnte die zukiinftige Forschung zum Praxissemester die weitere Untersuchung
der Wirksamkeit der Forderelemente des konzipierten Begleitseminars fokussieren. Wie
bereits bei den Limitationen dargestellt, ldsst sich beziiglich der Entwicklung der Studie-
renden durch den kombinierten Einsatz der Forderelemente keine Aussage hinsichtlich
der Wirksamkeit einzelner Aspekte treffen. Da eine differenzierte Untersuchung in Form
einer systematischen Variation der zahlreichen Forderelemente aufwéandig und aufgrund
des nicht unter Laborbedingungen durchzufiihrenden Praxissemesters unrealistisch
scheint, kdnnten zur Untersuchung der differenziellen Wirkung der Forderung auch qua-
litative Befragungen nach Ende des Praxissemesters (z. B. Homt & van Ophuysen, 2019;
Fast et al., 2018) angeschlossen werden. Im Rahmen von Interviews konnten Studierende
den Beitrag der einzelnen Elemente zu ihrer eigenen Entwicklung einschétzen und for-
derliche sowie hinderliche Bedingungen fiir ihren Entwicklungsprozess erldutern. Aus-
gehend von diesen Ergebnissen wire eine Generierung weiterer Hypothesen zur Forde-
rung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung sowie ihrer gezielten Untersu-
chung moglich. Diese Informationen konnten dartiber hinaus weitere Erklarungsansitze
fiir die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ermittelten Entwicklung der Reflexi-
onsfahigkeit und der forschenden Haltung liefern.

Bei der Untersuchung wirksamer Forderelemente sollte nicht nur die universitére Beglei-
tung fokussiert, sondern auch der Lernort Schule stirker berticksichtigt werden. Aufgrund
der Relevanz der Qualitit von Unterrichtsnachbesprechungen und ihrer (konstruktivisti-
schen) Gestaltung (Beckmann et al., 2018; Futter, 2017; Grassmé et al., 2018; Linninger,
2016) besteht besonderes Forschungspotential in der Untersuchung von Reflexionsge-
sprachen zwischen Studierenden und Lehrpersonen sowie der Betreuungsformen von
Mentorinnen und Mentoren. In diesem Zusammenhang konnten z. B. die Haufigkeit, die
Dauer und die Inhalte von Reflexionsgesprichen sowie die Nutzung von Strukturierungs-
hilfen erfragt werden. Bei einer Audiographie von Reflexionsgespriachen konnte dariiber
hinaus deren Gestaltung durch die betreuenden Lehrpersonen z. B. hinsichtlich der Anre-
gung der Studierenden zur selbststindigen Reflexion erfasst werden. Indem diese Infor-
mationen in einen Zusammenhang zur ermittelten Reflexionsfdahigkeit gesetzt werden,
konnten weitere forderliche Bedingungen fiir die Entwicklung von Reflexionsfdhigkeit
identifiziert werden. Zur Aufklirung giinstiger Bedingungen fiir die Entwicklung einer
forschenden Haltung konnte der Umgang der betreuenden Lehrpersonen mit dem For-

schenden Lernen im Sinne eines forschungsoffenen Schulklimas (Klewin et al., 2014;
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Schiissler & Schoning, 2017) und dem Interesse an den Studienprojekten der Studieren-
den (Bloh et al., 2019; Homt & van Ophuysen, 2019) untersucht werden, da diese Aspekte
relevante Einflussgréfen auf die forschende Haltung von Studierenden zu sein scheinen.
Werden diese vielfdltigen Forschungsperspektiven hinsichtlich moglicher Bedingungen
und Auswirkungen zukiinftig bei der Untersuchung der Reflexionsfihigkeit und der for-
schenden Haltung einbezogen, indem z. B. ergéinzende Interviews durchgefiihrt, Unter-
richtsnachbesprechungen erfasst oder Lerntagebiicher eingesetzt werden, nimmt die
Komplexitit der jeweiligen Untersuchungsdesigns zu. Dennoch sollte auch bei komple-
xeren Forschungsdesigns nicht aus zeitokonomischen Griinden ausschlieBlich auf Selbst-
einschitzungen als bedingt aussagekriftiges Erhebungsinstrument (Mertens & Grisel,
2018) zuriickgegriffen werden, sondern die Reflexionsfahigkeit auch anhand eines exter-
nen Malles untersucht werden, da auf Basis der Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung angenommen werden kann, dass die subjektiv empfundene Fahigkeit zur Reflexion

nicht grundsétzlich auch die extern gemessene Reflexionsfahigkeit widerspiegelt.

Dariiber hinaus wire es gewinnbringend, die Studie erneut vor dem Hintergrund der ab
dem Sommersemester 2019 reduzierte Anzahl von Studienprojekten und abzuleistenden
Unterrichtsstunden (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2018) durchzufiihren.
Dadurch konnte tiberpriift werden, inwiefern sich die Verdnderungen der Rahmenbedin-
gungen des Praxissemesters und die damit einhergehende Reduktion der Anforderungen
bereits positiv auf die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Haltung
ausgewirkt haben. Falls auch vor Hintergrund der verdnderten Bedingungen die Entwick-
lung der Studierenden weiterhin unter den mit dem Praxissemester intendierten Zielen
verbleibt bzw. keine Auswirkungen auf die Reflexionsfahigkeit und die forschende Hal-
tung zu erkennen sind, sollten die Rahmenbedingungen Forschenden Lernens weiter hin-
terfragt werden. Durch die Beriicksichtigung von Merkmalen wie dem Belastungsemp-
finden oder der Motivation von Studierenden zum Forschenden Lernen wére die Priifung
einer weiteren Reduktion der Anforderungen im Praxissemester moglich. Da das Praxis-
semester als universitdr verankerte Praxisphase primér wissenschaftlich und nicht hand-
lungspragmatisch ausgerichtet sein sollte (Weyland & Wittmann, 2015), ist dabei aller-
dings fraglich, ob sich eine mogliche Reduktion auf die Anzahl an Studienprojekten oder
auf die Anzahl an Unterrichtsvorhaben beziehen sollte (Homt & van Ophuysen, 2019).
Die zukiinftige Untersuchung forderlicher Rahmenbedingungen sollte neben dem Um-

fang der Anforderungen im Praxissemester auch deren Ausgestaltung fokussieren, da im
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Zusammenhang zu motivationalen Aspekten auch die Verpflichtung zum Forschenden
Lernen und die Benotung Forschenden Lernens problematisch sein konnte (Fichten,
2017; Homt & van Ophuysen, 2019).

Zudem konnte es lohnend sein, die Wirksamkeit des entwickelten Seminarkonzepts durch
den Vergleich mit einer anderen Kontrollgruppe erneut zu iiberpriifen, welche sich durch
dieselben Ausgangsbedingungen wie die Interventionsgruppen auszeichnet (Teilnahme
am Praxissemester, gleiches Semester) und sich nur in der Teilnahme am Begleitseminar
von dieser unterscheidet. Im Rahmen dieser Studie war eine ideale Vergleichsgruppe

durch die in Kapitel 9.2 dargestellten Griinde nicht zu realisieren.

Neben der Identifikation von forderlichen bzw. hinderlichen Bedingungen zur Optimie-
rung der Lerngelegenheiten im Praxissemester als Determinanten der Reflexionsfahigkeit
und der forschenden Haltung von Studierenden besteht mit Bezug zum Modell von Kun-
ter et al. (2011) weiteres Forschungspotential hinsichtlich der Konsequenzen dieser Teil-
facetten der professionellen Kompetenz. Ersten Hinweisen zum Zusammenhang des Re-
flexionsverhaltens von (angehenden) Lehrpersonen und ihrer Unterrichtsqualitét folgend,
gehen elaborierte Formen der Reflexion, welche Interpretationen und Begriindungen be-
inhalten, mit einer Steigerung der Unterrichtsqualitdt von Lehrpersonen einher (Szogs et
al., 2019). Daher konnten die Zusammenhange der ermittelten Reflexionsfahigkeit mit
der Qualitdt des Sachunterrichts der Praxissemesterstudierenden gepriift und mogliche
Auswirkungen einer positiven Entwicklung der Reflexionsfahigkeit auf die Steigerung
der Unterrichtsqualitit untersucht werden. Eine Untersuchung dieser Zusammenhinge ist
allerdings im Sinne einer langfristigen Zielperspektive zu verstehen, da diese eine Stei-
gerung der Reflexionsfahigkeit sowie eine valide Messung der Reflexionsfahigkeit vo-
raussetzt.

Da mit dem Forschenden Lernen der Erwerb von Prinzipien und Denkweisen fiir die spa-
tere praktische Tétigkeit als Lehrperson verbunden ist (Weyland, 2019), wire zudem eine
Liangsschnittstudie interessant, welche liber den Zeitraum des Praxissemesters hinaus die
Stabilitdt und Dauerhaftigkeit der Reflexionsfdahigkeit bzw. der forschenden Haltung un-
tersucht (Fichten & Weyland, 2019). Langfristige Auswirkungen auf das professionelle
Verhalten konnten sich dann darin zeigen, dass auch nach dem Praxissemester eine sys-
tematische und theoretisch fundierte Herangehensweise an Unterrichtspraxis (Héacker,

2017; Rothland & Boecker, 2014) und ein produktiver Umgang mit Unsicherheiten und
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Komplexitit (Aeppli, 2016; Fichten, 2017) erfolgt. Trégt reflexives und forschendes Ver-
halten damit zu einer Weiterentwicklung des Sachunterrichts im Sinne einer gesteigerten
Unterrichtsqualitdt bei, so wiren auch positive Einfliisse auf das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern zu erwarten (Baumert & Kunter, 2006; Klieme et al., 2009; Lipowsky,
2006). Daher konnten auch Schiilerergebnisse z. B. in Form von Fachwissen in zukiinf-
tige Studien einbezogen werden, sodass das Modell nach Kunter et al. (2011) umfassend

untersucht und abgebildet wird.

SchlieBlich sollten weiterfiihrende Studien eine Optimierung sowie weitere Validierung
der entwickelten Instrumente einbeziehen. Zunichst kdnnten die Qualitdtsmerkmale zur
Erfassung der videovignettenbasierten Reflexion hinsichtlich einer differenzierteren Aus-
priagung als die gewdhlte dichotome Struktur ausgescharft werden, damit auch geringere
Unterschiede zwischen Studierenden gemessen werden konnen. Dariiber hinaus wére
eine Weiterentwicklung der Selbsteinschatzungsskala denkbar, um eine stirkere Passung
zwischen den beiden Instrumenten zu erreichen. Auch wenn die Verfahren der Selbstein-
schitzung und der Videoreflexion unterschiedliche Ebenen der Reflexionsfahigkeit er-
fassen, konnten die Items der Selbsteinschédtzungsskala hinsichtlich eines Einbezugs der
Qualitdtsmerkmale angereichert werden. Beispielsweise konnten die Items nicht nur
grundsétzlich erfragen, inwiefern Studierenden ihre Fihigkeit einschétzen, bei der Refle-
xion wissenschaftliche Theorien einbeziehen zu konnen, sondern inwiefern sie im Sinne
der Qualitidtsmerkmale auch verschiedene Theorien berlicksichtigen oder die Theorie auf
die Unterrichtssituation anwenden konnen. Ebenso wiren z. B. die Items zum Finden von
Ursachen dahingehend zu verdndern, dass diese verschiedenen Perspektiven (Lehrer-
oder Schiilerperspektive) oder verschiedene Dimensionen (Sicht- und Tiefenstrukturen)
berticksichtigen.

Eine angepasste Skala zur selbsteingeschitzten Reflexionsfdhigkeit konnte im Rahmen
eines Multitrait-Multimethod-Ansatzes (Doring & Bortz, 2016) zur Konstruktvalidierung
des videovignettenbasierten Instruments eingesetzt werden. Dieser Ansatz erfordert, dass
mehrere Konstrukte jeweils durch mehrere Erhebungsmethoden untersucht werden, so-
dass durch eine Analyse der wechselseitigen Beziehungen zwischen Konstrukten und
Methoden die Konstruktvaliditdt eingeschétzt werden kann (Doring & Bortz, 2016). Ent-
sprechend konnte dasselbe Konstrukt der Reflexionsqualitidt (Monotrait) durch die ver-
schiedenen Methoden der Selbsteinschitzung und der Videoreflexion (Heteromethod) er-

fasst werden. Ebenso kdnnten Instrumente anderer Arbeitsgruppen, die zur Erfassung der
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Reflexionsfahigkeit genutzt wurden (z. B. Kempin et al., 2020; Kobl, 2021), in einen Zu-
sammenhang zu dem vorliegenden Instrument gebracht werden. Fiihren die Messungen
anhand beider Instrumente zu dhnlichen Ergebnissen, welche sich durch hohe Monotrait-
Heteromethod-Korrelationen auszeichnen wiirden, liegt eine konvergente Validitét vor.

Entsprechend des Multitrait-Multimethod-Ansatzes wire dariiber hinaus ein von dem
Zielkonstrukt verschiedenes Konstrukt mit derselben Methode zu erfassen (Heterotraid-
Monomethod), um die diskriminante Validitdt zu priifen (Doring & Bortz, 2016). Fiir die
Reflexionsfahigkeit bedeutet dies, dass ein anderes Konstrukt ebenfalls mit Hilfe des ent-
wickelten videobasierten Instruments schriftlich erfasst wird. Derartige Instrumente wer-
den neben der Erfassung von Reflexion bisher zur Erfassung der professionellen Wahr-
nehmung von Unterricht eingesetzt (z. B. Grewe & Moller, 2020; Meschede, 2014; Zu-
cker, 2019). Aufgrund der in Kapitel 3.1 dargestellten Parallelen der beiden Konstrukte
ist allerdings fraglich, inwiefern dieses Konstrukt zur Uberpriifung der diskriminanten
Validitét geeignet ist. Daher besteht im Zusammenhang der Konstruktvalidierung des vi-
deovignettenbasierten Instruments die Herausforderung, ein von der Reflexionsfdhigkeit
verschiedenes Konstrukt zu finden, welches sich mit demselben Instrument erfassen ldsst.
Dariiber hinaus konnte eine weitere Validierung des videovignettenbasierten Instruments
erfolgen, indem dieses zusitzlich bei einer Gruppe von Experten (z. B. Fachleiterinnen
und Fachleiter der ZfsL) sowie bei Studienanfangern eingesetzt wird. Fillt die Reflexi-
onsfahigkeit der Fachleiterinnen und Fachleiter hoher bzw. die Reflexionsfahigkeit der
Studienanfangerinnen und Studienanfinger als Novizen niedriger als die Reflexionsfa-
higkeit der Praxissemesterstudierenden aus, konnte dies als Hinweis auf die Validitit des

entwickelten Instruments gelten.

9.4 Fazit

Die vorliegende Dissertation hat sich der Umsetzung der mit dem Praxissemester inten-
dierten Ziele einer Entwicklung von Reflexionsfahigkeit sowie Anbahnung einer for-
schenden Haltung (Fichten, 2017; 2010; Weyland, 2019) gewidmet. Dabei wurde das
Desiderat eines fehlenden Konzepts zur Férderung beider Konstrukte aufgegriffen, indem
ein Begleitseminar zum Praxissemester Sachunterricht konzipiert und dessen Wirksam-
keit hinsichtlich der Entwicklung von Sachunterrichtsstudierenden untersucht wurde. Da
im Rahmen des Begleitseminars aufgrund der Relevanz von Mentorinnen und Mentoren

und ihrer Vorbereitung auf die Betreuung von Studierenden (Felten, 2005; Kreis & Staub,
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2011; Schiissler, 2017) eine Kooperation zu den betreuenden Sachunterrichtslehrperso-
nen aufgebaut wurde, stellt das Begleitseminar ein innovatives Konzept dar und leistet
gleichzeitig einen Beitrag zur Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen den verschie-
denen Lernorten im Praxissemester (Steuergruppe Praxissemester Miinster, 2014). Mit
der Durchfiihrung der Studie in einem Pri-Post-Kontrollgruppen-Design untersucht die
vorliegende Arbeit im Vergleich zu bisherigen Studien (Artmann et al., 2013; Beckmann
& Ehmke, 2020; Bloh et al., 2019; Fichten, 2010b; Hatton & Smith, 1995; Kempin et al.,
2020; Schlag & Hartung-Beck, 2016) die Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit bzw. der
forschenden Haltung in einem echten Langsschnitt sowie vergleichend zu einer nicht am
Begleitseminar teilnehmenden Kontrollgruppe. Dabei ist die Studie in der Erfassung der
Reflexionsfahigkeit nicht nur auf die kontrovers diskutierten Selbsteinschitzungsverfah-
ren beschrinkt, da zusétzlich ein handlungsorientiertes Verfahren (Seifert et al., 2018) in
Form einer videobasierten Reflexion eingesetzt wurde. Dadurch war eine Erfassung der
Reflexionsfahigkeit und ihrer Entwicklung anhand eines standardisierten Reflexionsme-
diums moglich, anders als es bei der Auswertung von schriftlichen Reflexionen basierend
auf variierenden Reflexionsmedien der Fall ist (Artmann et al., 2013; Hatton & Smith,
1995; Schlag & Hartung-Beck, 2016). Mit der Auswertung der schriftlichen Reflexionen
anhand von Qualitdtsmerkmalen wurde in der vorliegenden Studie ein neuer Ansatz ge-
wihlt, um der Kritik beziiglich der Nutzung von Stufenmodellen (Aufschnaiter, Hofmann
et al., 2019; Leonhard & Rihm, 2011; Liisebrink & Grimminger, 2014) zu begegnen.
Auch wenn das Instrument einer Optimierung und weiteren Validierung unterzogen wer-
den sollte, scheint dieses Instrument sowie die entwickelte Selbsteinschitzungsskala sen-
sitiv fiir Verdnderungen der Reflexionsfahigkeit tiber die Zeit bzw. fiir Unterschiede zwi-
schen den Studierenden zu sein. SchlieBlich wurde durch den kombinierten Einsatz von
Instrumenten zur Reflexionsfahigkeit und zur forschenden Haltung das Desiderat aufge-
griffen, Reflexion im Zusammenhang zum Forschenden Lernen zu erfassen (Roters,

2012).

Beziiglich der Realisierung der Zielsetzung einer Forderung der Reflexionsfdhigkeit und
der forschenden Haltung von Praxissemesterstudierenden konnen auf Basis der vorlie-
genden Untersuchung folgende Schlussfolgerungen gezogen werden: Das Entwicklungs-
potential der Studierenden scheint noch nicht ausgeschopft werden zu kdnnen, da sowohl
hinsichtlich der Reflexionsfdhigkeit als auch hinsichtlich der forschenden Haltung nur

geringfiigige oder zum Teil keine Verdnderungen im Verlauf des Praxissemesters vorlie-
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gen. Ausgehend von diesen Befunden kann einerseits die Erreichbarkeit der Zielsetzun-
gen des Praxissemesters aufgrund ihrer Parallelitit hinterfragt (Rothland & Boecker,
2014; Weyland & Wittmann, 2017) und andererseits die Begleitung Studierender im Pra-
xissemester optimiert werden. Da die Ergebnisse der vorliegenden Studie erste Hinweise
zur Bedeutung der Weiterbildung betreuender Lehrpersonen sowie ihrer Einbindung in
die universitire Begleitung fiir die Entwicklung der Studierenden liefern, sollte bei der
Optimierung des Begleitseminars die Kooperation mit dem Lernort Schule im Praxisse-
mester weitergefiihrt werden. Uber diese ersten Hinweise hinaus, konnten sich die Wir-
kungen der Forderung und der Kooperation auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit
und der forschenden Haltung von Studierenden besonders bei langfristigen und etablier-
ten Weiterbildungs- und Kooperationsstrukturen zwischen Universitdt und Schule (Pa-
welzik, 2017) abzeichnen. Diese Langfristigkeit scheint besonders vor dem Hintergrund
relevant zu sein, dass Forschendes Lernen nicht nur fiir Studierende eine neue Lernme-
thode darstellt, sondern auch neue Herausforderungen und Aufgaben fiir betreuende
Lehrpersonen hervorrufen kann (Schnebel, 2009). Daher ist das Schaffen giinstiger Be-
dingungen zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit und der forschenden Haltung als
langfristige Aufgabe zu verstehen. Zur Optimierung der Begleitung von Praxissemester-
studierenden wurden im Zusammenhang der Implikationen dieser Arbeit verschiedene
Moglichkeiten présentiert sowie die Relevanz zukiinftiger Forschung zur Identifikation
weiterer forderlicher bzw. hinderlicher Bedingungen fiir die Entwicklung der Reflexions-
fahigkeit und der forschenden Haltung herausgestellt. Dabei sollten universitire und
schulische Bedingungen berticksichtigt werden, um sowohl Studierende in ihrer Entwick-
lung zu fordern als auch Lehrpersonen in ihrer Aufgabe der Betreuung von Studierenden
zu unterstiitzen. Eine Ausschirfung der Forderung im Rahmen des Begleitseminars und
eine damit verbundene (langfristige) Kooperation zu betreuenden Lehrpersonen konnte
die Entwicklung der Studierenden im Sinne der Zielsetzungen des Praxissemesters vo-
ranbringen und damit verstérkt zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen beitra-

gen.
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A. Erginzende Forschungsarbeiten zur Erfassung der
Reflexionsfahigkeit
Die folgenden Tabellen fiihren ergdnzende Forschungsarbeiten mit Verwendung von

Selbsteinschidtzungsverfahren (Anhang A.1) bzw. handlungsorientierten Verfahren (An-
hang A.2) zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit auf.

A.1 Forschungsarbeiten mit Selbsteinschitzungsverfahren

Tabelle 26: Ergdnzende Forschungsarbeiten mit Verwendung von Selbsteinschdtzungs-
verfahren zur Erfassung der Reflexionsfihigkeit bzw. von Einstellungen und Bereitschaf-

ten zur Reflexion

Studie Erfassung des Konstrukts
Linninger Konstrukt: Reflexionsfahigkeit (operationalisiert als die produktive Reflexion proble-
(2016) matischer Situationen im Alltag im Sinne einer kritischen Analyse und Modifikation

der Situation)

Erfassung: standardisierte, schriftliche Befragung anhand von vier Items auf einer vier-
stufen Likert-Skala

Gobel und Konstrukt: Einstellung zur Unterrichtsreflexion Neuber und Gobel (2018) und der Ein-
Gosch (2019)  stellung zur Videoreflexion (Kleinknecht, Ottinger & Schneider, 2014)

Erfassung: standardisierte, schriftliche Befragung auf einer vierstufigen Likert-Skala

Neuber und Konstrukt: Reflexionsbereitschaft (fiinf Skalen des Projekts ,,Schiilerriickmeldungen

Gobel (2019) zum Unterricht und ihr Beitrag zur Unterrichtsreflexion im Praxissemesters™
(ScRiPS): Relevanz von Unterrichtsreflexion im Lehrerberuf, Einstellung zur Nutzung
von Strukturierungshilfen, Einstellung zur schriftlichen Dokumentation der Reflexion,
Einstellung zur kollegialen Reflexion, Priaferenz der individuellen, selbstbezogenen
Reflexion)

Erfassung: standardisierte, schriftliche Befragung auf einer vierstufigen Likert-Skala

A.2 Forschungsarbeiten mit handlungsorientierten Verfahren

Tabelle 27: Ergdnzende Forschungsarbeiten mit handlungsorientierten Verfahren (Re-

flexion fremden bzw. eigenen Unterrichts) zur Erfassung der Reflexionsfihigkeit

Studie Erfassung von Reflexion  Erfassung von Reflexionsqualitiit

Fremder Unterricht/ fremde Situation

Wehner und Medium: vier Text-Vignetten Reflexionstiefe:

Weber (2018)  zum Umgang mit Heterogenitit vierstufiges Modell von Bréuer (2016):
i. A.a. Leonhard und Rihm 1. Beschreiben & Dokumentieren, 2. Analysieren
(2011D) & Interpretieren, 3. Bewerten & Beurteilen, 4. Pla-

Modalitit, Instruktion: schriftli- nen

che Reflexion mit Variation der
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Studie

Erfassung von Reflexion

Erfassung von Reflexionsqualitit

Operatoren in Aufgabeninstruk-
tion

Eigener Unterricht/ eigene Erfahrung

Fund et al. Medium: eigene Erinnerung von Reflexionstiefe:

(2002) eigenen schulpraktischen Erfah- vierstufiges Modell i. A.a. Hatton und Smith
rungen sowie von Seminarinhal-  (1995): 1. description, 2. personal opinion, 3. link-
ten ing, 4. critical bridging
Modalitét, Instruktion: schriftli- Reflexionsbreite:

Chf: Fe}flex;{onﬂml.t APS;:VT?I M drei Dimensionen des Reflexionsinhalts: 1. Sub-
moglichen Retlexionsinhatien ject-Matter-Content, 2. Didactic Content, 3. Per-
sonal Content

Davis (2006) Medium: eigene Erinnerung von Analyse hinsichtlich vier Unterrichtsaspekten:
Praktikumserfahrungen 1. Lerner und Lernen, 2. Fachwissen, 3. Leistungs-
Modalitét, Instruktion: wochent- beurteilung, 4. Unterricht
liche, schriftliche Reflexion im Unterscheidung in: produktive Reflexion (Einbe-
online-Journal anhand von még- zug, Betonung und Verkniipfung verschiedener
lichen Themenvorschldagen Unterrichtsaspekte) vs. unproduktive Reflexion

(deskriptiv, wenig analytisch)
Abels (2011) Medium: eigene Erinnerung und Reflexionstiefe:
Notizen der theoretischen Zu- vierstufiges Modell i. A.a. Hatton und Smith
sammenhénge des Seminars, der  (1995):
Projektplanung bzgl. einer Un- .
. o 1. Sachbezogene Beschreibung, 2. Handlungsbe-
terrichtseinheit und der Evalua- - . .
tion der Unterrichtseinheit zogene Begriindung, 3. Analytische Abstraktion,
ton det L nterrehtseinhet 4. Kritischer Diskurs
Modalitét, Instruktion: schriftli-
che, wissenschaftliche Hausar-
beit (20 Seiten)
Abendroth- Medium: eignes Unterrichtsvi- Reflexionstiefe:
glmmlerzl(l)ri(; deo aus einem Tagespraktikum vierstufiges Modell von Hatton und Smith (1995):
revel ( ) Modalitét, Instruktion: miindli- 1. descriptive writing, 2. descriptive reflection, 3.
che Reflexion im Rahmen eines dialogic reflection, 4. critical reflection
Stimulated-Recall-Interviews

Berndt und Medium: eigene Erinnerung von Analysemodell von Fund et al. (2002):

Hacker (2017)  Seminarinhalten Reflexionsticfe:

Modalitit, Instruktion: vier vierstufiges Modell: 1. description, 2. personal
schriftliche Reflexionen anhand opinion, 3. linking, 4. critical bridging

von drei Bemgspunkten: facml— Reflexionsbreite:

che Fragen, Wirkungen des situ-

ativ-institutionellen  Kontexts, drei Dimensionen des Reflexionsinhalts: 1. Sub-
iibergreifende  moralisch-ethi- ject-Matter-Content, 2. Didactic Content, 3. Per-
sche Fragen sonal Content

Gutzwiller- Medium: eigene Erinnerung ei- (Sub-)Dimensionen des EDAMA-Modells zum

Helfenfinger ner Praxiserfahrung zum Thema Element ,,Erfahrung darstellen*: 1. Strukturierung

etal. (2017)

,Fordernde Beurteilung*

& Vielschichtigkeit/Komplexitit, 2. Ausdruck An-
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Studie Erfassung von Reflexion  Erfassung von Reflexionsqualitiit
Modalitit. Instruktion: schriftli- lass, 3. Be.schrelbung Ideal Situation, 4. Beschrei-
. . bung Barrieren, 5. Fragen und Probleme stellen, 6.
che Reflexion anhand zweier . L
. . Umgang mit Annahmen, 7. Perspektiveniiber-
Prompts, variiert durch die Auf- i . .
o nahme, 8. Eigene Gefiihle, 9. Uberzeugungen, 10.
forderung zur Beriicksichtigung i
. . Professional Self
verschiedener Perspektiven
Hilzensauer Medium: eigenes Unterrichtsvi- sechs Merkmale von Reflexion:
(2017) deo 1. Bezug zu unterrichtsrelevanten Kriterien, 2. Be-
Modalitit. Instruktion: schriftli- zug zu handlungslelterllden.subjektlven Uberzc?u-
. gungen, 3. Bezug zu situationsbezogenen Gefiih-
che Reflexion anhand vorgege- . ) o
len, 4. Adressieren mehrerer Beurteilungskriterien,
bener Aufgaben . . .
5. Artikulation mehrerer Handlungsalternativen, 6.
Entstehung eines Kompetenzentwicklungsplans
Ausprigung der Merkmale auf fiinf Niveaustufen:
1. unerfahren (wissen), 2. gelibt (verstehen), 3.
fortgeschritten (anwenden), 4. gewandt (analysie-
ren), 5. professionell (bewerten)
Nowak, Lie- Medium: eigene Erinnerung von Reflexionsmodell von Nowak et al. (2019), darauf
pertz und Erfahrungen bzgl. eines vorge- aufbauend Bestimmung von: 1. Strukturiertheit
Borowski gebenen Themas (Experiment, (Reihenfolge der Elemente), 2. Vollstandigkeit
(2018) Aufgabe, Unterrichtseinstieg) (Vorhandensein aller Elemente), 3. Inhalt (Wis-
Modalitit, Instruktion: sechs sensbasis)
schriftliche Reflexionen anhand
des Reflexionsmodells im Lern-
tagebuch
Schellenbach- Medium: eigene Erinnerung ei- Kategoriensystem mit folgenden (Sub-)Dimensio-
Zell, Fussan-  ner subjektiv bedeutsamen, pd- nen:
gel, Kathrin,  dagogischen Situation 1. Beschreibung: Relevanz, Detailreichtum, Inter-
Erpenbach pretationsgrad

und Rochnia
(2018)

Modalitdt, Instruktion: finf
schriftliche Reflexionen anhand
von Aufgabenstellungen und
Leitfragen im Lerntagebuch

2. Erklarung: subjektive Theorien, Anzahl und
Qualitdt des Wissenschaftsbezugs und seine Ver-
kniipfung zur Situation, Verkniipfung verschiede-
ner Wissensbereiche

3. Konsequenzen: zum Verhalten und Wissen ohne
oder mit subjektiver bzw. wissenschaftlicher Be-
griindung (implizit/explizit)

Herbst (2019) Medium: eigenes Unterrichtsvi- inhaltsanalytische Auswertung der Fallberatung
deo hinsichtlich genannter Themen und beziiglich
Modalitit, Instruktion: verbale selbst gesetzter Entwicklungsziele
Reflexion anhand selbststindig
formulierter Beobachtungsauf-
trage im Rahmen einer kollegia-
len Fallberatung

Szogs et al. Medium: eigenes Unterrichtsvi- Reflexionstiefe:

(2019)

deo
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Studie

Erfassung von Reflexion

Erfassung von Reflexionsqualitit

Modalitét, Instruktion: verbale
Reflexion im Rahmen eines kol-
legialen Gesprachs zwischen
Peers, Fachleiter/in und Physik-
didaktiker/in anhand von Leit-
fragen

fiinfstufiges Modell i. A. a. Linninger (2016): 1.
Riickfragen, 2. Beschreiben, 3. Bewerten (posi-
tiv/negativ), 4. Interpretieren, 5. Generieren von
Handlungsoptionen

Reflexionsbreite:

acht Dimensionen des Reflexionsinhalts: 1. Physi-
kalische Inhalte, 2. Kognitive Aktivierung, 3.
Strukturelle konstruktive Unterstiitzung, 4. Affek-
tive konstruktive Unterstiitzung, 5. Klassenfiih-
rung, 6. Merkmale der Sichtstruktur, 7. (Eigenen)
Professionalisierung, 8. Sonstiges

weitere Kategorien: Perspektivwechsel, Begriin-
dungen
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B. Reflexionskreislauf mit Leitfragen

Die folgende Abbildung zeigt den im Begleitseminar verwendeten Reflexionskreislauf,
der in Anlehnung an Krieg und Kreis (2014) entwickelt und um Leitfragen ergdnzt wurde,

um die Studierenden bei der Unterrichtsreflexion zu unterstiitzen.

/ | —
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Abbildung 17: Reflexionskreislauf mit Leitfragen (entwickelt i. A. a. Krieg & Kreis,
2014)
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C. Skalen zur Beschreibung der Stichprobe

Im Folgenden werden die vollstindigen Skalen dargestellt, die zur Beschreibung der
Stichprobe (siehe Kapitel 7.2) bei Studierenden bzw. Lehrpersonen eingesetzt wurden.
Das Interesse an Sachunterricht (Anhang C.1) und an der Reflexion von Sachunterricht
(Anhang C.2) wurde bei Studierenden der Kontrollgruppe sowie der Interventionsgrup-
pen erhoben, wihrend das Interesse an der Betreuung (Anhang C.3) und die Selbstein-
schitzung der Betreuung bei der Reflexion (Anhang C.4) bei teilnehmenden und nicht

teilnehmenden Lehrpersonen erfasst wurde.

C.1 Skala zum Interesse an Sachunterricht (Eigenentwicklung)

Das Interesse an Sachunterricht wurde anhand der folgenden sechs Items auf einer vier-

stufigen Likert-Skala (1 = ,,stimmt nicht* — 4 = | stimmt genau*) erhoben.

Tabelle 28: Items und Eigenschaften der Skala zum Interesse an Sachunterricht (ISU)

Skalenitems MZP M (SD) Yit & item entf.
Sl Ich habe Freude daran, Inhalte so aufzubereiten, 1 3.67 (:49) 541 770
> dass sie mit Schiilerinnen und Schiilern im Sach-
%)
—  unterricht behandelt werden kénnen. 2 3.80 (.46) 583 147
N
;| Es macht mir Spal3, mich mit Sachunterricht zu be- 1 3.69 (:51) 577 762
héftigen.
A scnatigen 2 378(44) 532 759
o
<, Ich tausche mich gerne mit anderen Personen iiber 1 3.53 (57) 501 782
2 die Gestaltung von Sachunterricht aus. ) 371 (49) 304 705
- Sachunterrichtsbezogene Inhalte so aufzubereiten, 1 3.77 (44) 651 750
<, dass sie mit Schiilerinnen und Schiilern im Unter-
% ri(.:ht l?ehandelt werden konnen, ist fiir mich eine ) 3.84 (41) 575 750
wichtige Aufgabe.
) Ich finde es hilfreich, dartiber nachzudenken, wie 1 3.69 (.53) 572 763
;3' Inhalte im Sachunterricht mit Schiilerinnen und
%)
—  Schiilern behandelt werden konnen. 2 3.78 (.43) 550 7155
\O
<, Sich mit sachunterrichtsbezogenen Inhalten zu be- 1 3.61 (.54) .506 779
% schéftigen, ist fiir mich gewinnbringend. ) 373 (46) 626 736
1 a=.799
Interne Konsistenz der Gesamtskala (Cronbachs a)
2 a=.789

Anmerkungen: MZP 1 = Messzeitpunkt vor dem Praxissemester; MZP 2 = Messzeitpunkt nach dem Pra-
xissemester; M = Mittelwert der einzelnen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
einzelnen Itemrohwerte; rit = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); iem entt. = Cronbachs Al-
pha wenn Item entfernt; N = 129
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C.2 Skala zum Interesse an der Reflexion von Sachunterricht

(Eigenentwicklung)

Das Interesse der Studierenden an der Reflexion von Sachunterricht wurde anhand der
folgenden sechs Items auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 =,stimmt nicht“ —

4 = stimmt genau‘) erhoben.

Tabelle 29: Items und Eigenschaften der Skala zum Interesse an der Reflexion von Sach-
unterricht (IR)

Skalenitems MZP M (SD) Fit & item entf.
Sl Ich habe Freude daran, Sachunterricht zu re- 1 3.32(.59) 670 794
M .
= flektieren, 2 341(65 746 812
gl Ich beschiftige mich gerne mit der Reflexion 1 2.99 (.67) 305 833
o . o . .
= von Unterrichtssituationen im Sachunterricht. ) 3.16 (71) 614 843
gl Es macht mir Spaf, Unterrichtsprozesse im Sa- 1 3.23 (.68) 705 787
m . .
= chunterricht zu reflektieren. ) 3.36 (.65) 667 828
gl Die Reflexion von Unterrichtsprozessen im Sa- 1 3.60 (.51) 611 .808
= chunterricht ist fiir mich eine wichtige Aufgabe. ) 3.64(51) 668 230
lgl Sachunterricht zu reflektieren, ist fiir mich ge- 1 3.63 (.50) 351 819
m . .
= winnbringend. 2 374(47) 602 841
gl Ich finde es hilfreich, Unterrichtssituationen im 1 3.63 (.52) .651 .801
M . .
= Sachunterricht zu reflektieren. ) 3.67 (51) 621 838
1 a=.834
Interne Konsistenz der Gesamtskala (Cronbachs a)
2 a =.856

Anmerkungen: MZP 1 = Messzeitpunkt vor dem Praxissemester; MZP 2 = Messzeitpunkt nach dem Pra-
xissemester; M = Mittelwert der einzelnen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
einzelnen Itemrohwerte; rit = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); diem entt. = Cronbachs Al-
pha wenn Item entfernt; N = 128
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C.3 Skalen zum Interesse an der Betreuung von Studierenden

(Eigenentwicklung)

Das Interesse der Lehrpersonen an der Betreuung von Studierenden wurde mit Hilfe der
folgenden fiinf Items auf einer flinfstufigen Likert-Skala erfasst (1 =“stimmt gar

nicht” — 5 = “stimmt vollig®).

Tabelle 30: Items und Eigenschaften der Skala zum Interesse an der Betreuung von Stu-
dierenden (IB)

Skalenitems M (SD) Yit & ltem entt.

Sl Die Betreuung von Studierenden im Praktikum ist fiir

2 mich eine besonders wichtige Aufgabe. 417(83) 691 808

gl Ich finde es besonders wichtig, Studierende in ihrem

= Lernprozess wéhrend des Praktikums zu begleiten. 4.09(90) 463 876

S Ich habe groBe Freude daran, Studierende im Praktikum

o' 4.11(75) .735 798

—  zu betreuen.

gl Ich bin sehr gerne dazu bereit, Studierende bei Problemen

2 und Schwierigkeiten im Praktikum intensiv zu beraten. 443(67) 729 805

gl Mir macht es groflen Spal3, Studierende bei ihren Aufga-

2 ben im Praktikum zu unterstiitzen. 4.32(80) 731 797
Interne Konsistenz der Gesamtskala (Cronbachs a) a = .848

Anmerkungen: M = Mittelwert der einzelnen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
einzelnen Itemrohwerte; rit = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); diem entt. = Cronbachs Al-
pha wenn Item entfernt; N = 53
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C.4 Skala zur Selbsteinschiitzung der Betreuung von Studierenden bei der

Reflexion von Sachunterricht (Eigenentwicklung)

Die Selbsteinschiatzung der Lehrpersonen beziiglich der Betreuung von Studierenden bei

der Reflexion von Sachunterricht wurde mit Hilfe der folgenden drei Items auf einer fiinf-

stufigen Likert-Skala erfasst (1 = “stimmt gar nicht™ — 5 = “stimmt vollig*).

Tabelle 31: Items und Eigenschaften der Skala zur Selbsteinschdtzung der Betreuung von

Studieren-den bei der Reflexion von Sachunterricht (SEBR)

Skalenitems M (SD) Vit & 1tem entt.

r?él Ich fiihle mich sicher darin, Studierenden zielfiihrende 4.20

. . . ; 751 .660
& = Anregungen fiir die Reflexion ihres Unterrichts zu geben (.76)
r?él Ich weil} genau, dass ich Studierende bei der Reflexion 4.20
&« ihres Unterrichts gewinnbringend unterstiitzen kann. (.83) 710 705
r?él Ich bin davon iiberzeugt, Studierende bei der Reflexion 3.98
&l o ihres Unterrichts erfolgreich anleiten zu konnen. (.68) 562 846

Interne Konsistenz der Gesamtskala (Cronbachs a) a= 816

Anmerkungen: M = Mittelwert der einzelnen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
einzelnen Itemrohwerte; rit = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); diem entt. = Cronbachs Al-

pha wenn Item entfernt; N =55
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D. Fragebogen fiir Studierende und Lehrpersonen

Im Folgenden werden die Fragbogen abgebildet, die bei Studierenden der Interventions-
gruppen und Kontrollgruppe (Anhang D1) sowie bei teilnehmenden und nicht teilneh-
menden Lehrpersonen eingesetzt wurden (Anhang D2). Sie umfassen neben demographi-
schen Daten in der Studierendenversion die oben dargestellten Skalen zur forschenden
Haltung und zur selbsteingeschétzten Reflexionsfahigkeit (Kapitel 7.3.1 und 7.3.3) sowie
zum Interesse an (der Reflexion von) Sachunterricht (sieche Anhang C.1 und C.2), wih-
rend bei den Lehrpersonen die Skalen zum Interesse an der Betreuung sowie der Selbst-
einschétzung bei der Betreuung von Reflexion (sieche Anhang C.3 und C.4) eingesetzt

wurden.
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D.1 Fragebogen Studierende

Bitte fiillen Sie vor der Bearbeitung folgende Angaben bus:

Unterrichtsstunden haben
Sie wahrend Ihrer Praktika
im Sachunterricht
hospitiert?

Unterrichtsstunden

Alter
Jahre

Geschlecht O maénnlich

O weiblich
Wie viel ungefdhre Anzahl der Wochen:
Praktikumserfahrung an Wochen
Schulen haben Sie bisher
gesammelt?
Wie viele ungefdhre Anzahl an Unterrichtsstunden:

Wie viele
Unterrichtsstunden
Sachunterricht haben Sie
wiahrend lhrer Praktika
erteilt?

Unterrichtsstunden

ungefdhre Anzahl an Unterrichtsstunden:

Inwiefern stimmen Sie mit den folgenden Aussagen iiberein?

stimme gar nicht
u

stimme eher

nicht zu

teils-teils

stimme eher zu

stimme voll zu

FH_01

Die intensive Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher
Literatur im Rahmen der Organisation und Reflexion des
Unterrichts ist fiir mich etwas ganz Wesentliches.

O

O

FH_02

Verinnerlichtes Wissen und weitreichende Erfahrung
dariiber, wie man wissenschaftlich arbeitet, schitze ich
als unabdingbare Voraussetzung fiir erfolgreiche
Unterrichtsorganisation.

FH_03

Ich denke, dass fundierte Kenntnisse hinsichtlich
Forschungsmethoden fiir Lehrer/-innen ein Muss fiir die
methodische und reflektierte Entwicklung des eigenen
Unterrichts sind.
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FH_04

Ausfiihrliche Kenntnisse iiber Theorien und
Unterrichtsforschungen zum Thema Lernen und Lehren
sind aus meiner Sicht unabdingbar, um
Unterrichtsprozesse einschatzen zu kdnnen.

FH_05

Will man den eigenen Unterricht effektiv reflektieren und
entwickeln, sind aus meiner Sicht fundierte Kenntnisse

wissenschaftlichen Arbeitens notwendig.

FH_06

Ich sehe in der vertiefenden Auseinandersetzung mit
Forschungsergebnissen eine notwendige Voraussetzung,
um Unterricht Gberhaupt weiterentwickeln zu kénnen.

FH_07

Die stete kritische Hinterfragung des eigenen Unterrichts
anhand weitreichender wissenschaftlicher Erkenntnisse
gehdort fur mich zu den zentralen Aufgaben von Lehrer/-
innen.

FH_08

Ich halte eine forschende und wissenschaftlich fundierte
Herangehensweise an die eigene Unterrichtsentwicklung
flir eine zentrale und unbedingt notwendige Aufgabe von
Lehrer/-innen.

Wie schitzen Sie sich selbst hinsichtlich folgender Aussagen ein?

stimmt gar nicht

stimmt wenig

stimmt teils-teils

stimmt ziemlich

stimmt vallig

SER_21

Ich traue mir zu, eine Handlungsalternative fir ein
bestimmtes Ereignis in meinem Sachunterricht zu
erproben.

O

O

O

SER_04

Ich flihle mich nicht kompetent genug, bei der
rickblickenden Beschreibung meines Sachunterrichts
relevante Ereignisse zu erkennen.

SER_07

Ich kann wissenschaftliche Theorien bei der Reflexion
eines Ereignisses im Sachunterricht einbeziehen.

SER_02

Ich traue mir zu, bei der riickblickenden Beschreibung
meines Sachunterrichts relevante Ereignisse zu erkennen.
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WESTFALISCHE
WILHELMS-UNIVERSITAT
MUNSTER
w
E| | 3| §| w
£ 8 5 E 3
= 2 2 2
8| 2| % | s
E|E| E| E| £
% . B ]
8 |icht i hiedene Begriindungen bei d
ch traue mir zu, verschiedene Begriindungen bei der
o [ o TAUE MIT 2, Verschiedene Begrtindung . |olo|lo|lo|o
ui | Reflexion eines Ereignisses im Sachunterricht abzuwagen.
i
=1 | Ich kann eine Handlungsalternative fiir ein bestimmtes
o [ AN ENE T geamemna o|lo|lo|o|o
wi | Ereignis in meinem Sachunterricht erproben.
S | Ich traue mir zu, ausgehend von meiner Reflexion
o' | Handlungsalternativen fiir meinen Sachunterricht zu O O O O O
w
v | formulieren.
g | . . . .
ch traue mir zu, eine Ursache fir das Auftreten eines
! o] . ) O O O O O
w | Ereignisses im Sachunterricht zu finden.
@ |Ich kann ausgehend von meiner Reflexion
o' |Handlungsalternativen fiir meinen Sachunterricht O O O O O
w
w1 | formulieren.
2 | Ich traue mir zu, wissenschaftliche Theorien bei der
5' Reflexion eines Ereignisses im Sachunterricht O O O O O
w1 | einzubeziehen.
—
S, | Ich kann bei der riickblickenden Beschreibung meines
o' _ " & o|lo|o|o|O
ui | Sachunterrichts relevante Ereignisse erkennen.
S, | ich kann fiir das Auftreten eines Ereignisses i
ch kann fur das Auftreten eines Ereignisses im
o' reast o e o|lo|o|o|O
ui | Sachunterricht eine Ursache finden.
S, | ich kann bei der Reflexion eines Ereignisses i
ch kann bei der Reflexion eines Ereignisses im
o' _ ! 8 . o|lo|o|o|O
ui | Sachunterricht verschiedene Begriindungen abwégen.
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- WESTFALISCHE
WILHELMS-UNIVERSITAT
MUNSTER
Inwiefern stimmen Sie mit den folgenden Aussagen iiberein?

- - 3
E| 5| 8| ¢
E = g &
E E E £
E £ E £
& i @ ]

m

S, | Ich tausche mich gerne mit anderen Personen {iber die 0 O O 0

3 Gestaltung von Sachunterricht aus.

SI Ich beschaftige mich gerne mit der Reflexion von 0 0 0 0

& | Unterrichtssituationen im Sachunterricht.

w Ich finde es hilfreich, dariber nachzudenken, wie Inhalte im

! | Sachunterricht mit Schiilerinnen und Schiilern behandelt O O O O

2 | werden kénnen.

o

o' | Sachunterricht zu reflektieren, ist fiir mich gewinnbringend. | O O O

S

5! | Es macht mir SpaR, mich mit Sachunterricht zu beschiftigen. | O O O

wu

b=

o' | Ich habe Freude daran, Sachunterricht zu reflektieren. | O O O

w

©, | Sich mit sachunterrichtsbezogenen Inhalten zu beschéftigen, 0 0 O O

g ist flir mich gewinnbringend.

o, Es mac.ht mir SpaB, Unterrichtsprozesse im Sachunterricht zu 0 0 O O

& | reflektieren.

b~ Ich habe Freude daran, Inhalte so aufzubereiten, dass sie mit

! | Schiilerinnen und Schiilern im Sachunterricht behandelt | O O O

2 | werden kénnen.

gl Die Reflexion von Unterrichtsprozessen im Sachunterricht ist 0 0 O O

& | fir mich eine wichtige Aufgabe.
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- - 3
E| 5| 8| ¢
= £ 9 &
E E E £
el B g E
@ % @ £
g | Sachunterrichtsbezogene Inhalte so aufzubereiten, dass sie
=! | mit Schilerinnen und Schilern im Unterricht behandelt O | O O
2 | werden kénnen, ist fir mich eine wichtige Aufgabe.
gl Ich finde es hilfreich, Unterrichtssituationen im Sachunterricht 0 0 O O
& | zu reflektieren.
Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!
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D.2

Fragebogen Lehrpersonen

Bitte fiillen Sie vor der Bearbeitung folgende Angaben aus:

Seit wie vielen Jahren
unterrichten Sie an einer

Grundschule? Jahre
Unterrichten Sie das Fach
Sachunterricht? Oja,seit_________ Jahren

O nein

Wie viele Studierende
haben Sie bereits im
Praxissemester betreut?

Anzahl der Praxissemesterstudierenden:

Studierende

Haben Sie an einer
Fortbildung zum
Coaching/ zur Betreuung
von Studierenden im
Praktikum teilgenommen?

O ja, an

O nein

Fortbildung(en) (Anzahl)

Wie schitzen Sie sich selbst hinsichtlich folgender Aussagen ein?

£ w | 3 S =
g = 3 = =
= g o E 3
w H = K] >
"] - - [ o=
- E P = E
£ £ E E £
E| £ | E El %
i - @

gl Die Betreuung von Studierenden im Praktikum ist fir 0O 0 0 0O 0O

@ | mich eine besonders wichtige Aufgabe.

gl Ich fithle mich damit Gberfordert, Studierenden

% | konstruktive Hilfestellungen bei der Reflexion ihres O O O O O

th | Unterrichts zu geben.

& | Ich bin mir sicher, mit meiner Betreuung maRgeblich zu

=o' | einer optimalen Vorbereitung der Studierenden auf ihre O O O O O

w

“ | Aufgaben als Lehrperson beizutragen.

8 fi rf

Ich fuhle mich damit Gberfordert, das Lernen der

o - . ) . , a O a a a

w Studierenden im Praktikum erfolgreich zu unterstiitzen.

gl Ich finde es besonders wichtig, Studierende in ihrem 0O 0O 0 0O 0O

@ | Lernprozess wihrend des Praktikums zu begleiten.
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£ = | S w
i e - = =
. 9 ] E °
m E ‘s a >
] - - [ =
- £ - e E
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E| 5| E| E| %
= . = @
b=
I | Ich fuihle mich sicher darin, Studierenden zielfiihrende
- S ;> . o|lo|o|o]|o
@ | Anregungen fur die Reflexion ihres Unterrichts zu geben.
v
m
o | Ich habe groRe Freude daran, Studierende im Praktikum
o 8 o|lo|lo|ofo
@ | zu betreuen.
8
I | Ich weiB genau, dass ich Studierende bei der Reflexion
< | sen cn o . o|lo|lo| ol o
& | ihres Unterrichts gewinnbringend unterstiitzen kann.
wy
g Ich bin sehr gerne dazu bereit, Studierende bei
o Problemen und Schwierigkeiten im Praktikum intensiv zu O O O O O
~ | beraten.
3
I | Ich bin davon iiberzeugt, Studierende bei der Reflexion
< | ! &% - . ¢ o|lo|o|o]| o
@ | ihres Unterrichts erfolgreich anleiten zu kénnen.
v
wm
o | Mir macht es groRen SpaR, Studierende bei ihren
o N pas, o|lo|lo|ofo

Aufgaben im Praktikum zu unterstiitzen.

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!
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E. Kategoriensystem

Im Folgenden werden ergéinzende Informationen zum Kategoriensystem dargestellt, auf
die bei der Beschreibung des Vorgehens zur Auswertung der schriftlichen Unterrichtsre-
flexionen (siehe Kapitel 7.3.2) verwiesen wurde. Die Informationen beziehen sich auf die
Ausprigung der Strukturierungsdimensionen (Anhang E.1) und auf die Uberarbeitung
des Kategoriensystems (Anhang E.2). AnschlieBend wird das gesamte Kategoriensystem

zur Bestimmung der Reflexionselemente und Reflexionsinhalte abgebildet (Anhang E.3).

E.1 Ausprigung der Strukturierungsdimensionen

Tabelle 32: Ausprdgung der Kategorien zur Bestimmung der Reflexionselemente und der

Reflexionsinhalte
Reflexionselemente Ausprigung der Reflexionselemente
Beschreibung
RR — Deskriptiv Positive Bewertung
Kritische Bewertung
Ursachen

RR — Explikativ
Abwégen von Ursachen

RR — Introspektiv Einbezug eigener Erfahrungen

Nennung von Theorie/Fachbegriffen
RR — Integrativ Erlduterung der Theorie

Anwendung der Theorie auf das Ereignis

Handlungsalternative
VR — Deskriptiv/ Handlungsroutine
Explikativ Begriindung
Infragestellung
VR - Konditional Bedingungen
VR — Kiriterial Kriterien

Reflexionsinhalte Ausprigung des Reflexionsinhalts

Sichtstrukturen

Organisationsformen Fiir jede der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht sowie fiir
Methoden jede der drei moglichen Perspektiven wurde dichotom eingeschitzt,

Sozialformen
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. inwiefern diese bei den jeweiligen Reflexionselementen themati-
Tiefenstrukturen

siert wurden (,,0 = wird nicht thematisiert*; ,,1 = wird themati-
Klassenfiihrung siert®).

Kognitive Aktivierung
Kognitive Unterstiitzung
Emotionale Unterstiitzung

Sprachsensible Unterstiitzung

Perspektiven
Lehrperson

Schiilerinnen und Schiiler

Rahmenbedingungen
Anmerkungen: RR= Riickblickende Reflexion; VR= Vorausschauende Reflexion

E.2 Uberarbeitung des Kategoriensystems

Tabelle 33: Ergdnzungen und Spezifizierungen des Kategoriensystems zur Bestimmung

der Reflexionselemente und Reflexionsinhalte durch Probekodierungen

Reflexionselemente

e Abgrenzung der Kategorien ,,RR — Deskriptiv* und ,,RR — Explikativ*: Fiir Reflexionen, in denen
nicht anhand von Uberschriften oder eindeutigen Formulierungen eine Trennung der beiden Kate-
gorien direkt ersichtlich war, wurden Signalwdrter und Leitfragen zur besseren Abgrenzung festge-
legt:

o  Werden von auf3en sichtbare Handlungen oder Abldufe dargestellt? = ,,RR — Deskriptiv®,
Beschreibung

o Enthélt die Darstellung der Handlungen oder Abldufe Indikatoren wie z. B. richtig, korrekt,
gut, zwar, aber jedoch? 2 , RR — Deskriptiv®, positive/kritische Bewertung

o Enthélt die Darstellung der Handlungen oder Abléufe bereits Begriindungen oder Indikato-
ren wie z. B. aufgrund dessen, indem, vermutlich, sodass, dadurch oder kann der Satz in

eine ,,Weil-Konstruktion“ iiberfithrt werden? - ,,RR — Explikativ*‘, Ursache

e Kodierungen zum Einbezug von Theorie auch iiber das Reflexionselement ,,RR — Integrativ‘ hinaus
moglich (z. B. bei der Generierung von Handlungsalternativen). Fiir diesen Fall sind Doppelkodie-
rungen (z. B. Nennung Fachbegriff + Formulierung von Handlungsalternativen) erlaubt. Falls ein
Fachbegriff in einem Reflexionselement doppelt aufgefithrt wurde, wurde nur die zuerst genannte
Textstelle der Kategorie ,,Nennung von Theorie* zugeordnet.

e Erweiterung der Kategorie ,,RR — Integrativ** durch die Unterkategorie ,,Graue Theorie*: Hier wer-
den Satz(-teile) zugeordnet, in denen Vermutungen/Behauptungen zur Existenz einer Theorie gedu-
Bert werden. Beispiel: ,,Es gibt viele Theorien dazu, dass ein klar formulierter Arbeitsauftrag fiir
einen gelungenen Ablauf der Ubergangsphase sorgen kann.* (Proband/in AHD29)

e  Zusitzliche Kategorie ,,AuBerungen zum Reflexionskreislauf*: Dieser Kategorie wurden Satz(-teile)
zugeordnet, welche die Uberschriften oder die Leitfragen des Reflexionskreislaufs darstellten und

von den Studierenden zur Strukturierung des Reflexionstextes {ibernommen wurden.
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e Zusitzliche Kategorie ,,Keiner Kategorie zuzuordnen®: Dieser Kategorie wurden Satz(teile) zuge-
ordnet, die sich aufgrund der Kodierregeln oder fehlender Uberschriften im Text keine eindeutige
Zuordnung zu einer Kategorie ermoglichen.

e Erginzung von Ankerbeispielen in allen Kategorien.

Reflexionsinhalte

e  Spezifizierung der Ankerbeispiele der Sicht- und Tiefenstrukturen hinsichtlich kritisch reflektierter
Lehrpersonenhandlungen: Wird das Fehlen einer Unterstiitzungsmafinahme geduf3ert, wird dennoch
die angesprochene Kategorie kodiert. Beispiel: Der Satz ,,Die LP regt die SuS nicht zum eigenen
Denken an* wird der Kategorie ,,Kognitive Aktivierung* zugeordnet.

e Erginzung von Leitfragen fiir die Kodierer zur leichteren Abgrenzung der Sicht- und Tiefenstruktu-
ren sowie der verschiedenen Perspektiven. Beispiele:
o Beziehen sich die AuBerungen auf die iibergeordnete Strukturierung des Unterrichts, die
von auflen zu beobachten ist? = Sichtstrukturen
o Beziehen sich die AuBerungen auf MaBnahmen zur Steuerung des Unterrichts(geschehens)
oder des Lernprozesses der Kinder? = ,, TS — Klassenfiihrung® vs. ,,TS — Kognitive Unter-
stiitzung*
o Beziehen die AuBerungen zum Lehrpersonenhandeln auch bereits Auswirkungen auf die

Lernenden ein? > ,,Perspektiven — SuS*

e Erginzung von Ankerbeispielen in allen Kategorien.
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E.3 Vollstindiges Kategoriensystem zur Bestimmung der Reflexionselemente und Reflexionsinhalte

Tabelle 34: Kategoriensystem zur Bestimmung der Reflexionselemente (inklusive Kodierregeln, Indikatoren und Ankerbeispielen)

Reflexionselemente

Allgemeine Kodierregeln

o KODIEREINHEIT: Fiir jeden Satzabschnitt (Hauptsatz-Nebensatz, Hauptsatz-Hauptsatz (Aufzihlungen) durch z. B. Worter wie ,,und®, ,,oder®, ,,so-
wie®, ,,bzw.“, ,,zudem®, ,,neben dem®, ,,auch®, ,,sondern getrennt) wird gepriift, zu welchem Reflexionselement es gehdrt und entsprechend kodiert. Das
heiBt, jeder (Teil-)Satz wird einer Kategorie zugeordnet, auch wenn der folgende (Teil-)Satz der gleichen Kategorie zuzuordnen wire.

e Der Theoriebezug wird {iber das gesamte Dokument kodiert, zusatzlich zum Abschnitt ,,Integrativ. Das bedeutet, wenn auch bei der Ursachennennung
und bei den Handlungsalternativen Fachbegriffe, Theorien, Autoren etc. genannt werden, wird dies mit den entsprechenden Kategorien zum Theoriebe-
zug kodiert. Allerdings konnen deswegen Textstellen vorkommen, in denen z. B. eine Ursache erldutert wird und dabei eine Theorie benannt wird. Daher
sind bei der Kodierung des Theoriebezugs Doppelkodierungen moglich! Auch z. B. beim Abschnitt ,,Integrativ* an sich, kann in einem Satzabschnitt
eine Theorie benannt sein und diese direkt mit dem Ereignis verkniipft werden. Auch dann ist eine Doppelkodierung moglich.

Element

Kodieranweisung und Indikatoren

Ankerbeispiel

Beschreibung

Das Unterrichtsereignis wird beschrieben, in dem
e der Unterrichtsverlauf und/oder

e die Lehrerhandlungen und/oder
e die Schiilerhandlungen und/oder
e die Aufgabe/der Auftrag
dargestellt wird.
Es konnen wertende Beschreibungen vorkommen.

Bei Reflexionen, die eindeutig zu trennen sind, erfolgt die Beschreibung bis
eine eindeutige Bewertung oder Ursache beginnt. Eine eindeutige Trennung
ist z. B. zu erkennen an AuBlerungen wie ,,Positiv finde ich...*.

Bei Reflexionen, die schwer zu trennen sind, werden zur Abgrenzung von
Beschreibung und Ursachen folgende Aspekte betrachtet:

,.In dem ausgewihlten Ereignis besucht die Lehrkraft die ein-
zelnen Kinder in der Gruppenarbeitsphase. Sie geht zu einer
Gruppe, die gerade einen Versuch durchfiihrt, bei dem sie ei-
nen Spiegel anhauchen und anschlieSend erkliren sollen woher
der sichtbare Dunst am Spiegel kommt. Die Kinder begriinden
das gesehen mit dem Wort Hauch.” (RJV23 1)

»Wihrend der Besprechung im Sitzkreis sind die SuS sehr still
und aufmerksam und beteiligen sich am Unterrichtsgesprach.
Das trégt dazu bei, dass die SuS einige Vermutungen sammeln,
woher die Wassertropfen an der Folie des Glases kommen.*
(BDKO8 2)
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Eine Beschreibung liegt vor, wenn:

e der Ablauf des Unterrichts genannt wird

e man das Beschriebene als AuB3enstehender ,,sehen* kann
Eine Ursache liegt vor, wenn:

e cine Auswirkung auf die SuS formuliert wird

e das zuvor Genannte begriindet wird

e man den Satz in eine ,,weil“-Konstruktion iiberfithren kann

e das Reflexionselement Indikatoren wie ,,aufgrund dessen‘

enthalt

Bewertung

Es wird eine positive Bewertung des Unterrichtsereignisses vorgenommen:
o Positiv aufgefallen ist mir, ...
e Ich finde es positiv, dass...
e  Wertende Worte: gut, gelungen, richtig, sehr, ...

,,Mir ist positiv aufgefallen, dass die Lehrerin die Kinder selbst
zum Ausprobieren anregt, als sie merkt, dass die Maddchen das
Phianomen noch nicht verstehen.” (BCD18 1)

Es wird eine kritische Bewertung des Unterrichtsereignisses vorgenommen:
o Kritisch aufgefallen ist mir, ...*
e Ich finde es kritisch, dass...*
e  Wertende Worte: nicht geklappt, problematisch, nicht gut, zwar,
aber, jedoch, ...

,Kritisch sehe ich, dass die Lehrerin auf die ,,falsche® Vermu-
tung eines Schiilers (Milan) nicht eingeht, weil sie ihr Ziel ver-
folgt.”“ (SZS08_1)

,,Wiahrend der Stationsarbeit kommt es zu mehreren Unter-
richtsstorungen. Die betroffenen Schiiler (der Tisch, an dem
mit der kalten Dose gearbeitet wird) beschiftigen sich in An-
wesenheit der Lehrerin mit dem Unterrichtsinhalt, verldsst
diese allerdings die Situation, beschiftigen sich die Kinder mit
anderen Sachen.” (AHD29 1)

EXPLIKATIV

Ursachen

Es werden Ursachen fiir das Ereignis benannt, wenn der/die Reflektierende

das Unterrichtsgeschehen interpretiert und Auswirkungen oder Maflnahmen

benannt werden:

e Handlungen der LP/SuS (z. B. Verwendung des Materials)

e AuBerungen der LP/SuS (z. B. bestimmte Nachfragen, Erkldrungen)

e  Stérungen der SuS

e Von der LP erzeugte Unterrichtssituationen (z. B. kleine Gruppen, Sitz-
kreis)

e Aspekte, die sich auf die Angebote der LP beziehen

,,Dadurch [durch das Kontern auf die Behauptung eines Jun-
gen] konnte sie einen kleinen kognitiven Konflikt ausldsen,
weil der Schiiler {iberlegen musste, was an seiner Behauptung
nicht richtig sein konnte. [...] Sie stellt eine Frage an alle
Schiiler, wodurch sowohl Renne, als auch die anderen Schiiler
begreifen, was sie nicht bedacht haben.“(HSC24 1)

,,Des Weiteren hat die LK durch das Hinterfragen die SuS fiir
eigene Erklarungen und Vermutungen angeregt, wodurch Vor-
stellungen aufgebaut und weiterentwickelt wurden.*

(MMS04 1)
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e Den Handlungen zugrundeliegenden Vorstellungen, Haltungen, Uber-
zeugungen, Charaktereigenschaften der LP/SuS

e AuBere Faktoren wie z. B. Videographie, Ablenkung durch Baustelle,
Unterrichtsstunde (Montagmorgen), ...

Sprachlich zu erkennen sind Ursachen an Formulierungen wie z. B.:

e Eskonnte daran liegen, dass...“

o _Eine mogliche Ursache ist, dass...“

e Konjunktionen wie: weil, deshalb, deswegen, damit, um, dadurch, daher,
wodurch, sodass, aufgrund dessen, indem, vermutlich

Mehrere Ursachen sind zu erkennen an Formulierungen wie z. B.:

e  Zudem hat die Lehrperson...*,

e ,Neben dem... konnte auch das... Ursache sein®,

e Eventuell ist auch...*

e  Worter wie: auch, und, zudem, aulerdem

Hinweis: Mehrere Ursachen liegen auch dann vor, wenn sie sich auf die
gleiche Handlung der LP bezieht aber unterschiedliche Intentionen ver-
folgen

Wenn behauptet wird, dass keine Ursachen oder keine duflieren Faktoren
relevant sind, wird dies als ,.keiner Kategorie zuzuordnen* kodiert.

»Weil die Klasse sich gerade in einer Gruppenarbeitsphase
befand, konnte die Lehrkraft individuell auf die Vorstellungen
von nur zwei Kindern eingehen. Zudem konnte durch die Be-
reitstellung des Anschauungsmaterials in Form eines Spiegels
die Situation und das Lernen beeinflusst werden*

,,Auch die Storungen des Gespriachs durch Zwischenfragen an-
derer Kinder konnen den Gespréachsverlauf beeinflusst haben.
Durch diese Zwischenrufe kann die Konzentration zuriickge-
gangen sein.” (CRK25 1)

,Da in dem Stuhlkreis einigen SuS scheinbar nicht klar gewor-
den ist, wie das Einstiegsphdanomen funktioniert, haben die
SuS in der spéteren Stationsarbeit eher Probleme die Experi-
mente der Stationen nachzuvollziehen und erkldren zu kon-
nen“ (RRM23 2)

,,Mogliche Ursachen kdnnten darin liegen, dass die Schiiler
gefilmt werden und sich dementsprechend fiir sie fremde Per-
sonen mit im Klassenraum befinden.” (AHD29 1)

Abwiigen der Ursa-
chen miteinander

Die genannten Ursachen werden beziiglich mdglicher Auswirkungen auf das
Schiilerverhalten oder den weiteren Ablauf des Unterrichts miteinander ab-
gewogen bzw. in Beziechung zueinander gesetzt:

e Vermutlich ist ausschlaggebend, dass...*,

e Nur in Kombination von ... mit... kdnnen die SuS...“

e Ich denke, fiir die Situation ist relevanter, dass...“

,Dadurch, dass vorherige Situationen in der Einstiegsphase ein
dhnliches Interesse und eine Offenheit gegeniiber Schiilerbei-
tragen durch die Lehrkraft zeigen, ldsst sich schlieen, dass die
Nutzung des Schiilerbeitrages nicht nur in dieser Situation er-
folgt. Die wiederholte Wahrnehmung dieses Musters lésst eher
darauf schlielen, dass die Lehrkraft eine offene Haltung be-
zliglich der Schiilerbeitrdge einnimmt, um die Motivation fiir
die Beteiligung am Unterricht zu erhéhen.* (ESS09 _2)

,.Beide Erkldrungsansétze schlieBen sich nicht aus. Es ist mog-
lich, dass die Lehrerin die Aufmerksamkeit anderen Schiilern
schenkt, weil das Phinomen Regen nicht zum aktuellen Unter-
richt gehort. (UVMO03 1)
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,,Dies scheint hier allerdings weniger wahrscheinlich®
(KWW15 2)

INTROSPEKTIV

Personliche Bezug-
nahme

Eigene Erfahrungen oder subjektive Uberzeugungen/ Interpretationen oder

Perspektiviibernahmen werden zur Erkldrung des Ereignisses einbezogen, in

dem eigene Erfahrungen genannt werden und/oder die eigenen Erfahrungen

mit dem Unterrichtsereignis verkniipft werden:

e ,Durch eigene Erfahrungen kann gesagt werden, dass... Diese Erfahrung
zeigt sich auch in dem Unterrichtsereignis, da...

e _In Situationen aus bisherigen Erfahrungen lief es dhnlich wie in dem
Unterrichtsereignis, weil...“

e ,Durch eigene Erfahrungen kann gesagt werden, dass es wichtig ist auf
die Gesprachsfiihrung zu achten.*

Auch Formulierungen, die wie unbelegte Hypothesen, subjektive Interpretati-

onen klingen und durch eine Art von Perspektiviibernahme geprigt sind, wer-

den als personliche Bezugnahme kodiert:

Deutungen, hdufig im Konjunktiv formulierte Aussagen

,.Es ergibt Sinn, dass...“; ,,Es ist wichtig, dass...“, ,,Durch eigene Erfah-
rung...“, ,,moglicherweise*

Hinweis: Wenn aus Sicht einer Theorie erliutert wird, was wichtig ist

und/oder sinnig ist, wird dies als Theorie-Erliduterung kodiert!

(z. B. ,,Im Sinne der conceptual-change-Theorie ist es sinnvoll, dass..*)

Wenn explizit gesagt wird, dass keine Erfahrungen vorliegen, die einbezogen
werden kdnnen, wird dies als , keiner Kategorie zuzuordnen® kodiert!

,,Aus eigener Erfahrung lisst sich sagen, dass Kinder beson-
ders motiviert und interessiert am Unterricht mitarbeiten,
wenn sie reale Alltagsbeziige herstellen konnen. Dies wird
auch in diesem Unterrichtsereignis deutlich. Dadurch, dass der
Schiiler die Dose selbst in der Hand hélt, kann er das Natur-
phdnomen genau beobachten.” (CRK25 1)

,»~Aus meiner Erfahrung kann ich sagen, dass das Aufgreifen
und Eingehen von/auf Schiileraussagen fiir eine Lehrkraft sehr
wichtig und gleichzeitig notwendig ist.“ (GHM10 1)
,»,Manchmal ist es langwierig und zeitaufwendig, die SuS alles
selbst entdecken zu lassen oder man hat in dem Moment nicht
die passende Anregung parat™ (KAB17 2)

»(--.). Gerade bei herausfordernden Fragen, ist es daher wich-
tig, Uiber ausreichend Vorwissen zu verfligen und dieses auch
verinnerlicht zu haben (...)*“ (KWW15_2)

INTEGRATIV

Graue-Theorie

Es wird kein Bezug auf eine konkrete Theorie genommen, sondern lediglich
Behauptungen bzw. Vermutungen iiber die Existenz einer Theorie getroffen.
Theorie-Nennung, die als solche bezeichnet werden, aber nicht im Theorie-
katalog aufgefiihrt sind!

o Aus der Theorie ist bekannt, dass...

o Es gibt Theorie, die besagen, dass...

,.Es gibt viele Theorien dazu, dass ein klar formulierter Ar-
beitsauftrag fiir einen gelungenen Ablauf der Ubergangsphase
sorgen kann. Dabei ist auch die Rheinfolge der geduferten In-
formationen entscheidend. (AHD29 2)

,,Wie auch theoretisch schon oft erldutert wurde, ist dies ein In-
diz dafiir, dass Sachunterricht Lernen in der alltdglichen Um-
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welt der Kinder einbeziehen sollte. Die Kinder lernen am bes-
ten durch eigene Handlungen am realen Gegenstand.*
(CRK25 2)

Nennung Theorie /
Fachbegriff / Autor

Eine Nennung von Theorie erfolgt, wenn

e cin Fachbegriff aus dem Theoriekatalog genannt wird, z. B.
o Prékonzepte
o Kognitiver Konflikt
o Kognitive Aktivierung, Inhaltliche Strukturierung...
o Frage-/Gesprachskultur

e cine Theorie aus dem Theoriekatalog genannt wird, z. B.
o Entdeckendes Lernen

Scaffolding

Conceptual Change

Konstruktivismus

Modelllernen

e cin Autor aus dem Theoriekatalog genannt wird
o Adamina, Kleickmann, Moller, Leisen...

O
@)
©)
O

Es wird nur der entsprechende Fachbegriff/Autor/Theorie kodiert!

e Falls zweimal der gleiche Begriff in einem Reflexionselement ge-
nannt wird, wird immer der zuerst genannte Fachbegriff kodiert

e  Wenn der zusammengesetzte Fachbegriff/ Theorie im Satz getrennt
wird, wird nur der zuerst genannte Teil des Fachbegriffs/ Theorie ko-

diert

e Zusammengesetzte Fachbegriffe werden gemeinsam als eine Theorie-

benennung kodiert (z. B. implizite und explizite Fremdkorrektur)
e Mehrere hintereinander gereihte Fachbegriffe, die sich auf eine The-

orie beziehen und diese lediglich umfassender erldutern werden als eine

Theorie-Nennung codiert

Die entsprechenden Sitze, in denen die Theorie-Nennung eingebettet ist, sind
immer entweder eine Erlduterung oder Anwendung der Theorie. D. h. der ge-

samte Satz wird z. B. als Erléuterung oder Anwendung kodiert und der Fach-

begriff einzeln.

,,Wissenschaftlich gesehen nutzt die Lehrkraft an dieser Stelle
Scaffoldingmafinahmen (vor allem der inhaltlichen Struktu-
rierung)“ (GHM10 1)

,»Sie nutzt MaBnahmen des Scaffolding. Gleichzeitig nutzt sie
Mafnahmen der kognitiven Aktivierung und der inhaltli-
chen Strukturierung“ (BEW27 1)

,,Theoretischer Hintergrund dieses Thema ist die ,,Concep-
tual-Change“-Theorie. Insb. die Bedingungen eines Kon-
zeptwandels konnte in diesem Zusammenhang interessant
seien.” (CKA21 1)
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Ausnahme: Stehen Fachbegriff und Erlauterung direkt stichwortartig hinterei-
nander und sind nicht in einen Satz eingebettet, dann wird Nennung und Er-
lauterung ,.hintereinander® kodiert (Beispiel: Scaffolding: kognitive Aktivie-
rung (wichtig zur Aktivierung der SuS und somit fiir den Lernprozess)

Erliuterung von
Theorie

Eine Erlauterung von Theorie erfolgt, wenn:
e die Theorie definiert wird:
o Unter Scaffolding/Modelllernen ist zu verstehen, dass...
e Unterbereiche der Theorie erldutert werden
o Zum Scaffolding gehdren die lernunterstiitzenden MaBBnahmen
der kognitiven Aktivierung und inhaltlichen Strukturierung. Da-
mit ist gemeint, dass die LP die SuS...
e die Intention oder das Ziel der Theorie erldutert wird
o Scaffolding beabsichtigt, die Lernenden in ihrem Lernprozess
nachhaltig zu unterstiitzen
e erlautert wird, was vor dem Hintergrund der Theorie wichtig ist

Eine Erlauterung von Theorie erfolgt auf libergeordneter, allgemeiner Ebene
ohne direkten Bezug zur Situation.

,,Diese [deep structures] bringen die Kinder bereits in den Un-
terricht mit, durch Alltagserfahrungen oder Vorwissen. Wich-
tig ist es, dass die Prakonzepte der Kinder erhoben und entwe-
der an diesen angekniipft wird oder sie verbessert werden
(Conceptual Change). Besonders tief verankerte Prakonzepte
nennt man dann deep structures. Diese sind besonders langan-
haltend und kénnen nur durch wirklich iiberzeugende Gegen-
beispiele widerlegt werden. Um dies zu erméglichen, ist es
sinnvoll mit realen Beispielen und Gegensténden zu arbeiten,
damit die Kinder die Erfahrungen selber machen kénnen und
ihre Prakonzept langfristig verdndern kénnen.” (CRK25 1)
,,Als theoretische Fundierung der Unterrichtsreflexion kann
das Konzept des Scaffolding herangezogen werden. Zum Scaf-
folding gehdren unter anderem das Modellieren und das Aus-
16sen kognitiver Konflikte. Das Modellieren meint das modell-
hafte Vormachen und Mitsprechen durch die Lehrkraft. Das
Auslosen kognitiver Konflikte versucht durch Nachfragen Wi-
derspriiche im Denken der Kinder aufzudecken und zu neuen
Vorstellungen anzuregen.* (BCD18 2)

,.Sokratisches Lernen: Die Klasse lernt im gemeinsamen Ge-
sprach. Die Lehrerin fungiert als herausfordernder Gesprachs-
partner (CJW24 2)

,Der gesamte Prozess hat die Entlastung des Arbeitsgedécht-
nisses zum Ziel“ (CJW24 2)

Anwendung von The-
orie auf Ereignis

Eine Ubertragung bzw. Anwendung der Theorie auf das Unterrichtsereignis

erfolgt, wenn:

e die theoretischen Maflnahmen mit dem Handeln der Lehrperson in der
Unterrichtssituation verkniipft werden

e die Unterrichtssituation oder die Handlung anhand der Theorie erléutert
wird

e die Unterrichtssituation mit der Theorie verdeutlicht wird

,,Als theoretische Fundierung lieB3e sich hier das Scaffolding
nennen, zum Beispiel durch kognitive Aktivierung der Kinder,
indem die Lehrkraft immer wieder kritische Nachfragen
stellt.“ (STW02_1)

,.Durch die inhaltliche Strukturierung der Aussagen der Lehr-
kraft, indem sie beispielsweise das bereits Erarbeitete noch
einmal zusammenfasst, werden die Kinder in die richtige
Richtung gelenkt.” (BFS02 1)
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vor dem Hintergrund von Theorie Stellung zur Unterrichtssituation oder

zum Handeln der LP genommen wird

Die Anwendung erfolgt auf der konkreten Ebene der Unterrichtssituation und
ist auf die Situation bezogen.

,,Aus theoretischer Sicht kdnnen die ersten Erkldrungen des
Jungen, wie ,,das Eiswasser ist geschmolzen® durch deep
structures erklért werden.” (CRK25 1)

,,Diese Situation zeigt, dass forschendes und entdeckendes
Lernen am realen Gegenstand wichtig fiir den Sachunterricht
sind. Die Kinder konzentrieren sich wieder auf die Forscher-
frage, nachdem die Lehrkraft die Dose aus der Kiihlbox holt
und sie ihnen in die Hand gibt.” (CRK25 2)

,,Das Modellieren (Scaffolding) hat als MaBBnahme den SuS zu
helfen also nicht ausreichend funktioniert und die Hilfe konnte
nicht genutzt werden, um selbststindig in der Arbeitsphase
neues Wissen anzueignen.” (YMDO03_2) - Hier wird die Si-
tuation vor dem Hintergrund der Theorie erklirt, daher als
Theorie-Anwendung kodieren und nicht als Ursache mit Fach-

,,Alternativ wire es auch moglich...*

,,Die Lehrperson sollte fiir den weiteren Unterricht beibehalten, dass...*
,.Eine weitere Moglichkeit bestiinde darin, ...

,,Die Lehrperson sollte beim nichsten Mal darauf achten, dass...*
Sédtze mit Signalwortern im Konjunktiv: kdnnte, hitte, wére

13

DESKRIPTIV/ EX-
PLIKATIV
Handlungsroutine Es wird eine Handlungsroutine Handlungsoptionen fiir den zukiinftigen Un- | ¢ | Die Strukturierung und Klarheit, die anhand dieses Ereignis-
terricht formuliert, d. h. es wird beschrieben, was die Lehrperson beibehalten ses zu erkennen ist, sollten fiir weitere Unterrichtsereignisse
kann: beibehalten werden. Dariiber hinaus sollte die Lehrperson wei-
e _Beim nichsten Mal konnte die LP beibehalten, ... terhin ihr umfangreiches Wissen iiber die Denkprozesse der
e Fiir den zukiinftigen Unterricht...* Lernenden nutzen und vertiefen.” (EEG31 1)
e  Im weiteren Unterricht konnte...* o  Die Demonstration ist gerade bei Experimenten sehr hilf-
o  Sitze mit Signalwdrtern im Konjunktiv: kdnnte, hitte, wire reich. Zudem sollte beim Experimentieren mit Feuer die De-
monstration auf jeden Fall Bestandteil des Unterrichts sein,
damit SuS die Gefahren kennen und vermeiden.” (YMDO03 2)
Handlungsalterna- Es wird eine Handlungsalternative fiir den zukiinftigen Unterricht formu- e, Handlungsalternative konnte sein, dass sie auf die Antwort
tive liert, d. h. es wird beschrieben, was die Lehrperson veriindern kann: mit den Molekiilen zwar in dem Moment nicht eher eingeht,

jedoch sagt, dass es mit Molekiilen zusammenhéngt, sie es
aber in diesem Unterricht nicht ndher darauf eingehen wird.*
(SZS08_1)

,,Lediglich das Thematisieren nicht vorhandener Fehlkonzepte
sollte nicht beibehalten werden, da es bei den SuS so erst zu
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e FEine Alternative kann auch das Weglassen einer Handlung sein, ohne
dass zusitzlich eine andere Handlung erfolgen soll.

Wenn direkt im Anschluss an die Nennung der Handlungsalternative diese
noch weiter ausgefiihrt wird, wird dies ebenfalls als Handlungsalternative ko-
diert.

diesen fiihren kann und sie moglicherweise verwirrt.

(EEG31 1)

,Die Lehrperson sollte auf jeden Fall die SuS weiterhin korri-
gieren, aber die SuS nochmal selbst nachdenken lassen, wie
das Fachwort heif3t. (BJI16_1) - Hier wird die Handlungs-
routine (1. Satzteil) um eine Handlung ergénzt, also eine Al-
ternative aufgefiihrt

,»Sie hitte auch noch ein anderes Kind mit dem angesproche-
nen Kind arbeiten lassen kénnen. Uberlege mit deinem Partner
xY...und schreibe auf was ihr herausgefunden habt.*
(KMR13 1) - Ausfithrung der Handlungsalternative wird
auch als solche kodiert

Begriindung

Die Vorziige der Handlungsroutine/ Handlungsalternative wird erléutert,

d. h. es wird beschrieben, warum die Lehrperson ihr Verhalten dndern bzw.

beibehalten sollte. Die Begriindung der Handlungsalternative/-routine kann

auch vorangestellt sein und auch mit der stattgefundenen Unterrichtsituation

erfolgen.

,.Die Lehrperson sollte dieses Verhalten beibehalten, da...

,,.Die Handlungsalternative hitte den Vorteil, dass...*

,»30 ist es moglich, dass...

Worter wie: dadurch, dann, damit, somit, sodass

Formulierungen, die auf eine Begriindung schlieen lassen, z. B. Dies

hétte verhindert, dass...; Somit konnen die Kinder...

e FEine Begriindung kann auch vorangestellt sein, sodass danach erst die
Handlungsalternativ/-routine genannt wird.

,,Die Lehrkraft sollte diese Handlungsoption beibehalten, da
deutlich wurde, dass viele Kinder trotz indirekter Verbesse-
rungen ihre Vermutungen duflern wollten und sehr offen diese
der Klasse vorgetragen haben.“ (BFR06 1)

,.Dies hitte verhindert, dass entgegen ihrer Aufforderung, dass
nicht an den Versuchstischen geschrieben wird, Kinder genau
dies tun.”

,,Beibehalten sollte sie die anregenden Fragen und das modell-
hafte Vormachen von Versuchen [Handlungsroutine], sodass
die Aufmerksamkeit der SuS auf wichtige Aspekte fokussiert
wird und sie eigenstindig ein Ergebnis entdecken und das
Phénomen erkldren konnen.“ (PAG17_2)

Eine Handlungsalternative konnte fiir die Uberleitung in die
Arbeitsphase gestaltet werden, indem gemeinsam besprochen
wird (...) [Handlungsalternative], da es in der Arbeitsphase et-
was chaotisch wirkte.” (STW02 1)

Infragestellung der
Handlungsmaéglich-
keit

Eine Infragestellung wird codiert, wenn z. B. Bedenken zur Handlungsrou-
tine oder -alternative gedufBert werden oder die Handlungsroutine oder -alter-
native in Frage gestellt werden.

Maogliche Indikatoren:

e nachteilig daran ist aber, dass...

e dies hitte aber zur Folge, dass...

e man miisste aber bedenken, dass...

,.Nachteilig ist, dass die LP es zeitlich nicht schaffen kann je-
den Schiiler bzw. jede Schiilergruppe individuell an ihrem
Lernstand zu fordern.” (RRM23 1)

,Eine gute Visualisierung bietet jedoch bereits der Tafelan-
schrieb.” (CIB28 1)

,,Ein Nachteil konnte sein, wenn es in der Klasse viele SuS mit
mangelnden Sprachkenntnissen gibt. Da miisste dariiber nach-
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o Indikatoren: ,,aber”, ,jedoch®, , bereits jedoch*

In der Infragestellung wird erneut Bezug zu der genannten Handlungsmog-
lichkeit genommen: Wenn eine Handlungsroutine genannt wird, ist die Infra-
gestellung kritisch formuliert. Wenn eine Handlungsalternative genannt wird,
ist die Infragestellung eine positiv formulierte Relativierung der Alternative.

Hinweis: Nicht jede Ergénzung einer Handlungsroutine ist eine Infragestel-
lung, sondern kann auch eine Handlungsalternative sein.

Ergiinzende Uberlegungen, die im direkten Anschluss zu einer Infragestel-
lung stehen, werden auch zur Infragestellung kodiert.

gedacht werden, beispielsweise Wortfelder im Vorfeld zu the-
matisieren, damit auch die SuS sich an dem Gespréch beteili-
gen konnen.“ (GJK21 2)

lungsmdoglichkeit vorangestellt sein oder als eingeschobener Nebensatz vor-

kommen.

e Damit die LP die Handlungsalternative ausproben kann, brauchte die
LP/ miissten die SuS...*;

e Die LP miisste dabei darauf achten, dass...*

e  Die Handlungsroutine kann die LP wiederverwenden, wenn sie/wenn
die SuS/wenn die duleren Bedingungen...*

e Indikatorwort: wenn

Wenn gesagt wird, dass keine Bedingungen relevant sind, wird dies als
.keiner Kategorie zuzuordnen* kodiert.

Wenn allerdings gesagt wird, dass die gleichen Bedingungen vorliegen miis-
sen wir vorher, ist dies eine Bedingung, ndmlich das alles so sein muss wie
vorher.

KONDITIONAL

Bedingungen fiir Es werden Bedingungen formuliert, die gegeben sein miissen, damit die ,»,Wiederverwenden kann die LP diese Handlungsroutine in Si-
Handlungsméglich- Handlungsroutine erneut angewendet bzw. die Handlungsalternative erprobt tuationen in denen SuS, einen Versuch bereits durchgefiihrt
Kkeit werden bzw. erfolgreich sein kann. Eine Bedingung kann auch der Hand- haben, aber das Ergebnis und die Erklérung dafiir noch nicht

in vollen Umfang verstanden haben. Die anregenden Fragen
dienen somit dem Weiterentwickeln von Vorstellungen, die
bereits in die richtige Richtung gehen, aber noch nicht voll-
standig wissenschaftlich sind.* (PAG17_1)

,In Arbeiten an Gruppentischen an naturwissenschaftlichen
Versuchen kann die Lehrkraft die Handlungsroutine weiter-
fithren.” (ESS09 1)

,,Als relevante dulere Bedingungen ist evtl. die Kleingruppen-
arbeit zu betrachten, denn nur in der Interaktion mit einzelnen
Kindern ist es moglich auf individuelle Verstdndnisschwierig-
keiten einzugehen und diese durch angemessenes Fragen und
Modellieren zu beheben.” (PAG17 1)

,Die dufleren Bedingungen miissten dabei gleich gehalten
werden.” (GHM10 1)

,,.Die Handlungsalternative sollte lediglich genutzt werden,
wenn das Unterrichtsgespriach nicht weiterkommt.* (IPD20 2)

KRITERIAL
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Kriterien Erprobung

Es werden Kriterien beschrieben, anhand der das erfolgreiche Anwenden der

Handlungsroutine bzw. das Ausprobieren der Handlungsalternative erkennbar

ist:

e ,Die Handlungsalternative ist erfolgreich, wenn die Kinder.../ wenn die
Unterrichtsphase...*

e Eine erfolgreiche Anwendung/ Umsetzung wire daran zu erkennen,
dass...”

¢ Bei Handlungsalternativen: Sétze mit Steigerungsformen wie z. B.: , sel-
tener®, ,,ruhiger®, ,, weniger*, , strukturierter

e Bei Handlungsroutinen: Séitze mit Wortern wie z. B.: ,,weiterhin®, ,,ge-
nauso®, ,,wieder*

e _Wenn...dann“-Formulierungen

e  Sitze im Konjunktiv (z. B. hétte, konnte)

Auch weiter erlduternde Sétze oder konkrete Ausfiihrungen (z. B. zu AuBe-
rungen der LP) werden dann auch als Kriterien gewertet.

,»Wenn dann alle Kinder beteiligt sind und sich nicht gelang-
weilt abwenden, wire es eine gelungene Handlungsalterna-
tive.“ (MWT24 1)

,»Mehr gelungen wire, wenn die LK z. B. ndher auf den Jun-
gen eingeht. Wo hast du das schonmal beobachtet (zu Hause
beim Kochen), wo und wann siehst du das verdampfte Wasser
besonders gut? (...)*“ (KAB17 2)

Reflexionskreislauf

Alle AuBerungen zum Reflexionskreislauf, die z. B. als Uberschrif-
ten zur Strukturierung des Texts verwendet werden, sind mit der Kate-
gorie ,,Reflexionskreislauf* zu kodieren:

e Was ist mir positiv aufgefallen?*

e  Ursachen:* ,,Handlungsalternativen:*

,,/AuBere Bedingung: ... (BJI16 1)

Keiner Kategorie zu-
zuordnen

Falls Textstellen nicht einem Reflexionselement zugeordnet werden kénnen,
wird die Kategorie ,,keiner Kategorie zuzuordnen* gewahlt.

e  Fiir Textstellen, in denen gesagt wird, dass keine Ursachen oder 4u-
Beren Faktoren relevant sind, keine eigenen Erfahrungen vorliegen
oder keine Handlungsalternativen vorzuschlagen sind.

o  Fiir Textstellen, bei denen nicht deutlich geschrieben wird, ob es
z. B. eine Handlungsalternative oder Handlungsroutine ist, sondern
nur Stichworte genannt werden, sodass die Zuordnung zu einer Ka-
tegorie interpretiert werden miisste.

e  Fiir Textstellen, bei denen iiber die gefragten Kategorien hinaus, As-
pekte zum Unterricht erldutert werden.

,,Ich glaube nicht, dass die Situation so aufgrund einer Hand-
lung der LP abgelaufen ist.“ (SZS08 1)

,,Dazu hétte ich keine Handlungsalternativen vorzuschlagen®.
,»3uS miissen durch die LK kognitiv aktiviert und motiviert
werden.” (BJG24 1) - Da der Satz ohne Zusammenhang
(keine Uberschrift) im Text steht, miisste also geschlussfolgert
werden, zu welcher Kategorie er gehort

,Hilfestellungen und explizite Fragen geben/stellen, um mehr
Kinder in den Entwicklungsprozess einzubinden.”“ (BAHO03 1)
- Da der Satz ohne Einbettung in Form von Uberschriften

0. 4. steht, wire nur anhand der Rekonstruktion des Gesamttex-
tes klar, ob es sich um eine Handlungsroutine oder Handlungs-
alternative handelt.
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Tabelle 35: Theoriekatalog zur Kodierung des Reflexionselements "Integrativ”

Theoriekatalog

Dimension

Theorie/Fachbegriff

Autor

Lernunterstiitzung

allgemein

Scaffolding, Scaffolding-Maflnahmen
Lernunterstiitzung, Unterstiitzungsmafnahmen
Conceptual Change, Konzeptwandel
Zone der néachsten Entwicklung (ZNE)
Potenzielle Entwicklung

Kognitiver Konflikt

Priakonzepte
Fehlvorstellung/Fehlkonzept
Postkonzept

Lernen am Modell/Modelllernen/Modell
Sokratisches Gespréch

Genetisches Lernen

Genetischer Unterricht

Akkommodation

Assimilation

Konstruktivismus

Kognitive Unterstiitzung

Inhaltliche Strukturierungsmafnahme
Strukturierungsmafinahmen

MaBnahmen der inhaltlichen Strukturierung

Inhaltlich strukturierende MaBBnahmen zur Lernunterstiitzung
Inhaltliche Strukturierung

Inhaltlich zu strukturieren/ strukturiert inhaltlich
Strukturiert...inhaltlich

Kognitive Unterstiitzung

Moller
Adamina
Steffensky
Sunder
Wyssen
Kleickmann
Vygotski
Piaget
Wagenschein
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Kognitive Aktivierung

kognitiv aktivierenden Maflnahmen zur Lernunterstiitzung
Mafnahmen der kognitiven Aktivierung
Aktivierungsmafinahmen

Kognitiv zu aktivieren/ aktiviert kognitiv
Aktiviert...kognitiv

Kognitiv aktivierend

Sprachsensible Unter-
stiitzung

Sprachliche Unterstiitzungsmafnahmen
Enaktive/symbolische/ikonische Représentationsformen
(Implizite) Fremdkorrektur

(Implizite) Selbstkorrektur

(Explizite) Fremdkorrektur

(Explizite) Selbstkorrektur

e [Leisen
e Grewe
e  Sunder

Klassenfithrung

Classroom-Management
10 Merkmale guten Unterrichts
Klassenfiihrung

e Meyer
e Kounin

Methoden

Entdeckendes Lernen
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Tabelle 36: Kategoriensystem zur Bestimmung der Reflexionsinhalte (inklusive Kodierregeln, Indikatoren und Ankerbeispielen)

Inhaltlicher Fokus

Allgemeine Kodierregeln

e Der Inhaltliche Fokus wird jedem Reflexionselement (Beschreibung, Bewertung, Ursachen, Theorie, Handlungsalternativen, ...) zugeordnet. Falls inner-
halb eines Reflexionselementes verschiedene Aspekte thematisiert werden, werden verschiedene Dimensionen des inhaltlichen Fokus kodiert.
e Alle Kodierungen zu einem Reflexionselement werden iiber das gesamte Dokument durchgegangen und dahingehend gepriift,
o ob die Dimensionen der Sicht- und/ oder Tiefenstrukturen vorkommen (1 = wird thematisiert; 0 = wird nicht thematisiert).
o ob die Ebene der SuS und/ oder der LP und / oder der allgemeine Unterrichtsrahmen angesprochen werden (1 = wird thematisiert; 0 = wird nicht

thematisiert).
o Gibt es keine Kodierungen zu einem Reflexionselement, wird iiberall eine -77 bei diesem Reflexionselement eingetragen.
Dimensionen \ Beschreibung \ Ankerbeispiele
Sichtstrukturen

Organisationsformen Die Dimension der Organisationsformen liegt vor, wenn sich die
Strukturelle Rahmenbedingun- Kodierungen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens
gen des Unterrichts (Kunter & eine der folgenden Merkmale beziehen:
Trautwein, 2013) e Klassenunterricht oder leistungsdifferenziere Kurse

e Regelunterricht oder Forderunterricht

e speziell eingerichtete Lerngruppen (die Art und Weise, wie die

Klasse im Unterricht organisiert ist)

o KlassengroBe
Methoden Die Dimension der Methoden liegt vor, wenn sich die Kodierungen |e | Die Lehrperson konnte beim nichsten Mal jeder Gruppe nur
Formen der Unterrichtsplanung | des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens eine der folgen- genau einer Station zuteilen.” (CMBO02_Pri)
und -organisation iiber die den Merkmale beziehen: e _Kinder entdecken aktiv*
Dauer mehrerer Stunden und un- | e  Fragend-entwickelnder Unterricht e, Es muss ein experimenteller Sachunterricht durchgefiihrt wer-
ter Gestaltung bestimmter Prin- e Direkte Instruktion den.«
zipien (Kunter & Trautwein, e Entdeckendes Lernen
2013) e offener Unterricht

e darstellendes Unterrichten

e Projektarbeit

e  Stationenlernen, Stationsarbeit
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Sozialformen

Ausgestaltung der sozialen In-
teraktion innerhalb einer Unter-
richtseinheit; hiufig zentraler
Bestandteil der Methoden (Kun-
ter & Trautwein, 2013)

Die Dimension der Sozialformen liegt vor, wenn sich die Kodierun-
gen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens eine der fol-
genden Merkmale beziehen:

e  Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit
Gesamtklassenverband
Kleingruppen
Unterrichtsphasen: z. B. Erarbeitungsphase
Ausgestaltung/Organisation der Sozialform (in Bezug auf
Sitzplétze, Sitzkreis etc.)

,,Die Ursache fiir das Entstehen der beschriebenen Ablenkung
der Kinder konnte das Sechs-Augen-Gesprach mit der Lehrkraft
sein.” (CRK25 2)

,,Die Lehrkraft kann diese Handlungsroutine bei allen Unter-
richtsgesprachen, aber vor allem bei allen Reflexionsphasen
wieder einsetzen.” (BDKO8 1)

,Vor allem in Phasen des Austausches erscheint diese Routine
sinnvoll.“ (ESS09 2)

,,Nédchstes Mal anders machen konnte sie, dass sie das nicht auf
dem Boden vormacht, sondern einen Tisch vor die Tafel stellt

und es so vormacht, dass jedes Kind eine gute Sicht hat.*
(LVM26 1)

Tiefenstrukturen

Klassenfiihrung

Proaktive, praventive Steue-
rungsleistung der Lehrperson,
um einen hohen Anteil an effek-
tiver Lernzeit zu schaffen (Stef-
fensky & Neuhaus 2018)

Merkmale der Klassenfiihrung
nach Kounin (1976); Steffensky,
Kleickmann & Praetorius (2018)

Die Dimension der Klassenfiihrung liegt vor, wenn sich die Kodie-
rungen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens eine der
folgenden Merkmale beziehen:
e  Storungsfreiheit/Umgang mit Stérungen
o Wihrend des Unterrichts treten keine Stérungen und damit
Unterbrechungen auf
o LP reagiert auf Stérungen (verbal, nonverbal, Konsequen-
zen fiir SuS)
e Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson
o LP erweckt den Eindruck an allen Orten gegenwartig und
aufmerksam zu sein
o Istiiber Aktivitdten der SuS informiert, hat alle SuS im
Blick (z. B. bei Gruppenarbeiten)
e Regelklarheit bzw. -verwendung
o Etablierung von Regeln
o Einfordern von/Erinnern an Einhalten der Regeln
e Ubergangsmanagement
o  Strukturierte und reibungslose Ubergénge
o Keine unnétigen Leerlaufe im Unterrichtsverlauf
e  Vorbereitung des Klassenraums
o z.B. von Experimenten, damit direkt mit der Arbeitsphase
begonnen werden kann

,,@rundsitzlich sollten die Kinder in der Lage sein selbststindig
eine Stationsarbeit durchzufiihren. Die Lehrkraft sollte nur in
Ausnahmefillen eingreifen miissen.” (CKA21 1) (Storungs-
freiheit, Umgang mit Storungen)

,.Eine mogliche Ursache fiir das Zugehen der Lehrperson auf die
Kinder konnte sein, dass eines der Kinder, das am Gruppentisch
sitzt, sich mit einem anderen Kind unterhélt und die Aufmerk-
samkeit der Lehrkraft somit auf diesen Gruppentisch geworfen
wird und sie dort Prasenz zeigen mochte.” (IUO24 1) (Allge-
genwirtigkeit)

»Die Lehrkraft kann fiir den folgenden Unterricht die Hand-
lungsroutine beibehalten, dass sie die Einzel- oder Partnerarbei-
ten beobachtet. (ESS09 1)

,Dadurch, dass die Lehrkraft darauf achtet, immer nur eine ge-
zielte Frage zu stellen verlduft die Unterrichtsfithrung stringen-
ter (...)* (CDD20 _2) (Strukturierter Unterrichtsverlauf)
»Dieses Vorgehen ist in meinen Augen an dieser Stelle jedoch
nicht sinnvoll, da (...) hierdurch aulerdem Zeit verloren gehen
konnte (z. B., wenn sich kein Schiiler meldet etc.). (BFR06_2)
(Ubergangsmanagement)
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¢  Gruppenfokus
o Aktives Einbeziehen aller SuS
o SuS fiihlen sich immer angesprochen bzw. miissen damit
rechnen, sich jederzeit einbringen zu miissen

Kognitive Aktivierung
Anregung zur vertieften inhaltli-
chen Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand zur Erwei-
terung und Weiterentwicklung
von Wissen (Steffensky & Neu-
haus 2018)

Malnahmen nach Adamina,
Moller, Steffensky, Sunder &
Wyssen (2017); Steffensky,
Kleickmann & Praetorius
(2018); Steffensky & Neuhaus,
(2018)

Die Dimension der Kognitiven Aktivierung liegt vor, wenn sich die
Kodierungen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens
eine der folgenden Maflnahmen beziehen:
e Exploration und Einbezug von Schiilervorstellungen
o Vorwissen/Denkweisen erschlieBen, Fragen stellen
o  Ankniipfen und Einbinden der Vorstellungen
o Aufgreifen und Besprechen von Schiilerduflerungen/Schii-
lerbeobachtungen
e Herausfordernde Probleme und Aufgaben
o reichhaltige, problemhaltige Lernaufgaben stellen
o Verschiedene Lernwege ermoglichen
e Relevanz des Unterrichtsinhalts
o  Schaffen von subjektiv bedeutungsvollen Lernanldssen
o  Sinn und Zweck des Lerngegenstands deutlich machen,
Beziige zum alltéiglichen Leben darstellen
e Kognitive Konflikte auslosen/Konzeptwechsel ermoglichen
o  Widerspriiche im Denken aufzeigen
o Vorstellungen/Aussagen in Frage stellen, Riickfragen dazu
aufwerfen
o Aufunterschiedliche Vorstellungen hinweisen
e Austausch iiber Vorstellungen und Konzepte anregen/Dis-
kursives Lernen
o Austausch der Ideen anregen, zueinander in Beziehung set-
zen
o Riickfragen an SusS stellen
e Unterstiitzung kognitiver Selbststindigkeit
o SuS konnen selbststindig Zusammenhédnge entdecken, ei-
genen Erklarungen finden und gewonnene Ideen in Unter-
richt einbringen
o Zum eigenen Nachdenken anregen, als LP nicht zu viel
vorgeben
e Vorstellungen aufbauen und weiterentwickeln

,,Da die LP moglichst viele SuS zu Wort kommen lésst, kann sie
sich ein umfassendes Bild iiber das erworbene Wissen und den
Ausgangspunkt fiir das weitere Lernen zum neuen Konzept ma-
chen.“ (EEG31 2) (Exploration von Denkweisen)

»Zudem stellt sie die herausfordernde Frage an den Jungen, am
Ende des Einfiihrungssitzkreises, der der Meinung ist, in dem
Topf mit Wasser wiirde nix passieren, solange die Herdplatte
aus ist.”“ (SRM23_2) (Herausfordernde Aufgaben)
,Insbesondere 16st die Lehrerin durch das in Frage stellen von
Schiilerduflerungen und das Hinweisen auf offene Fragen kogni-
tive Konflikte aus.” (PAG17_1) (Kognitive Konflikte)

,»Sie regt dadurch den Austausch der SuS untereinander an, so
dass sie sich die Fragen gegenseitig erkldren konnen.*
(ESS09_2) (Austausch anregen)

.Zudem versucht sie den Lernstoff in ko-Konstruktion zu erar-
beiten, indem sie immer wieder Riickfragen an die SuS stellt.”
(ABA21 2) (Diskursives Lernen)

,»50 konnte sie zundchst den Kindern die Verantwortung iiber-
lassen das Phanomen zu erkldren.” (ABA21 2) (Unterstiitzung
kognitiver Selbststindigkeit)

»Sie hat die Schiilerbeitrdge als Gelegenheit genutzt, die Vor-
stellungen und Konzepte, die in den vorherigen Stunden erarbei-
tet wurden, anzuwenden und weiterzuentwickeln.” (ESS09 _2)
(Weiterentwickeln von Schiilervorstellungen)

,Die Lehrkraft will die SuS kognitiv aktivieren und fordert so
immer wieder genauere Erklarungen/Beschreibungen der Schii-
lerinnen und Schiiler ein.” (RKB28 2) (Insistieren auf Be-
griindungen)
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o zum Beschreiben, Erklaren und Argumentieren anleiten
o zum Erkennen von RegelmiBigkeiten und Zusammenhén-
gen motivieren, Verallgemeinerungen anbahnen
e Anwendung von Konzepten erméglichen
o Ubertragung auf andere Situationen, Bereiche
o Anwendung in leicht verdnderten Kontexten
e Uber Lerninhalte und —wege nachdenken
o Zum Nachdenken iiber die Entwicklung des eigenen Wis-
sens anregen
o Uber hilfreiche Strategien beim eigenstéindigen und ge-
meinsamen Lernen nachdenken
e Insistieren auf Begriindungen
o Beim AuBern von Vermutungen, Beobachtungen oder Er-
klérungen
¢ Einforderung von Anstrengung
o Mitdenken einfordern
o Zur Mitarbeit auffordern

Kognitive Unterstiitzung
Inhaltliche Strukturierung von
Lernprozessen zur Unterstiit-
zung der Lernenden bei kognitiv
herausfordernden Lerninhalten
(Moller, 2016)

MalBnahmen nach Adamina,
Moller, Steffensky, Sunder &
Wyssen (2017); Steffensky,
Kleickmann & Praetorius
(2018); Steffensky & Neuhaus,
(2018)

Die Dimension der Kognitiven Unterstiitzung liegt vor, wenn sich
die Kodierungen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens
eine der folgenden Mafinahmen beziehen:
e Sequenzierung des Inhalts
o Unterricht in Teilbereiche gliedern, Schritte strukturieren
Anforderungsniveau der Aufgaben/ Adaptive Erleichterung
o Anforderungen, Aufgaben und Fragen sowie Erklérungen
an die Voraussetzungen der SuS anpassen
e  Zielklarheit/inhaltliche Kohérenz
o Zielsetzungen und Vorgehen transparent machen
o Klarheit iiber das fachliche Lernziel schaffen
e  Zuriickfiihrung der Lernenden zum Thema (direction main-

tenance)
o darauf achten, dass die SuS in Gespréchen ,,bei der Sache
bleiben
o Aufmerksamkeit lenken, Fokussieren auf relevante As-
pekte

e Hervorheben

,,Des Weiteren konnte ich mir vorstellen, dass die Lehrperson
mit dem Besprechen des Versuches mit einem Kochtopf mit
Wasser bereits Unterrichtsinhalten aus spéteren Stunden vor-
weggreifen wiirde, was sie wahrscheinlich auch nicht mdchte.*
(GHM16 _2) (Sequenzierung)

,,Es miissten gegebenenfalls Beobachtungsfragen (fiir schwa-
chere SuS) formuliert werden, damit die Beobachtung zielge-
richtet ablauft.“ (RKB28 2) (Anforderungsniveau der Aufga-
ben)

,Kritisch ist zu betrachten, dass die Lehrkraft gleich immer
mehrere Fragen hintereinanderstellt, so dass die SuS meist nicht
genau wissen, worauf sie Antworten sollen. (CDD20 2) (Ziel-
klarheit)

»Die Lehrkraft beantwortet diese Frage kurz und biindig, um di-
rekt wieder zum eigentlichen Unterrichtsgeschehen zuriickzu-
kehren.” (SRM23_2) (Zuriickfiihrung zum Thema, Interakti-
onstempo)
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o wichtige AuBerungen und zutreffende Erklidrungen hervor-
heben
o Bedeutung der AuBerung fiir Klirung von Sachverhalten
herausstellen
e Zusammenfassen
o bisher Gesprochenes oder Beitrdge der SuS zusammenfas-
sen
o Sachbeziige ordnen und strukturieren
e Nutzung von geeigneten Materialien und passenden Darstel-
lungsformen zur Unterstiitzung des inhaltlichen Verstdndnisses
o Erginzendes Material
o Représentationen und Analogien
e Inhaltsbezogenes Feedback
o Riickmeldung zum Lernziel, zum Leistungsstand, zu hilf-
reichen Lernstrategien
o Lob, positive Verstirkung der Schiilerbeitrage
e Aufmerksamkeit fiir individuelle Lern- oder Verstindnis-
schwierigkeiten
o Hiirden im Lernprozess identifizieren
o Auf Verstindnisschwierigkeiten eingehen
e Interaktionstempo/Durchnahmetempo
o Geschwindigkeit des Voranschreitens im Unterricht
o angemessenes Tempo, damit niemand iiberfordert ist noch
Fokus verloren geht
e Modellieren (nicht sprachliches Modellieren)
o Lautes Denken
o Modellhaftes Vormachen von (Teil-)Ldsungen

»AuBerdem ist es fiir das Verstindnis der SuS (...) forderlich,
das wichtige Aussage (...) zusammengefasst werden, so dass
alle SuS die Kernaussage verstehen.” (BDKO08 1) (Zusammen-
fassen von Schiileraussagen)

»Zudem konnte durch die Bereitstellung des Anschauungsmate-
rials in Form eines Spiegels die Situation und das Lernen beein-
flusst werden.” (BCD18_2) (geeignetes Unterrichtsmaterial)
,,Lukas wiirde (...) wissen, dass seine Aussage richtig ist und
darauf im Laufe der Stunde zuriickgegriffen wird. (GHM10 1)
(inhaltliches Feedback)

,»Die Lehrperson sollte beibehalten, dass sie bei Stationsarbeiten
gezielt SuS anspricht die Probleme zu haben scheinen. Dadurch
kann eine individuelle Betreuung der SuS sichergestellt werden,
um Lernprozesse voranzutreiben.* (CDD20 2) (Aufmerksam-
keit fiir individuelle Lernschwierigkeiten)

,»,Das bedeutet insgesamt, dass das Modellieren der Lehrkraft
positiv auf das Ereignis eingewirkt hat.“ (BCD18_2) (Modellie-
ren)

Emotionale Unterstiitzung
Ausmal der Interaktion zwi-
schen Lernenden und Lehrenden
zur Unterstiitzung bei (Ver-
stindnis-) Schwierigkeiten
(Kunter & Trautwein, 2013)

Die Dimension der Emotionalen Unterstiitzung liegt vor, wenn sich
die Kodierungen des jeweiligen Reflexionselements auf mindestens
eine der folgenden Mafinahmen beziehen:
e Anerkennung von Schiilerbeitrigen

o  Wertschdtzung, Ernstnehmen der Beitrdge

o Aufgeschlossenheit der LP
e  Fehlerkultur

o Fehler als willkommene Lerngelegenheiten, produktiv im

Diskurs nutzen

,An dem Ereignis ist mir positiv aufgefallen, dass die Lehrkraft
bereit war auf die Schiilerbeitriage einzugehen, diese ernst
nimmt“ (ESS09 2) (Anerkennung von Schiilerbeitrigen)
»Die Lehrkraft kann fiir den folgenden Unterricht diese interes-
sierte und offene Haltung gegeniiber Schiilerideen und-beitragen
beibehalten.” (ESS09_AOI85 Post) (Wertschitzung der Bei-
triige)
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MaBnahmen nach Kunter &
Trautwein (2013); Steffensky,
Kleickmann & Praetorius (2018)

o Fehler werden als natiirlich angesehen, keine BloBstellung
bei Fehlern inhaltlicher (nicht sprachlicher) Art
e Umgang mit SuS
o Fiirsorglichkeit, Herzlichkeit, Warme, Freundlichkeit, Hof-
lichkeit, Humor
o Geduld, Respekt, Empathie
o Lernatmosphire
e Autonomieunterstiitzung
o Ubertragung von Verantwortung
o selbst Einfluss auf Fortgang und Kontrolle der Aufgaben
nehmen
e Interesse und Motivation fordern/forcieren
o Begeisterung der SuS fiir das Thema (z. B. Inszenierung
und Herausstellung spannender Aspekte)
o Motivation fiir Thema und Arbeitsprozess

,lhre Korperhaltung zeigt, dass sie sich auf die Hoher der Kin-
der und damit auf Augenhohe der Kinder begibt, um in einen
fachlichen Austausch miteinander zu gehen.” (IUO24 1) (Res-
pektvoller Umgang mit SuS)

Sprachsensible Unterstiitzung
UnterstilitzungsmaBnahmen nach
Grewe & Moller (2020) zur
Sprachbildung und Sprachforde-
rung im Sachunterricht

Die Dimension der Sprachsensiblen Unterstiitzung liegt vor, wenn
sich die Kodierungen des jeweiligen Reflexionselements auf min-
destens eine der folgenden Maflnahmen beziehen:
e KOM: Kommunikation erleichtern bzw. forcieren

o Paraverbale Kommunikationsmoglichkeiten nutzen
Sprachkomplexitét begrenzen/anpassen
Sprachliche Anforderungen transparent machen
Angemessene Fragekultur etablieren/nutzen
Authentische Sprachanlésse schaffen
Reproduktion sprachlicher Lehrer-&Schiileraussagen
Positive Verstarkung zu Sprachprodukten
Zerdehnte Kommunikationssituationen schaffen
e  MOD: Sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw.

steuerndes Sprachhandeln

o  Sprachliche (Hilfs-)Mittel zur Realisierung von Sprachpro-
dukten bereitstellen
Explizite/implizite Fremd-/Selbstkorrektur
(Fach-)Begriffe explizit einfithren und verwenden
Metasprachliche Hinweise zu Lehrer- und Schiileraussagen
Sprachliche Operatoren prizise verwenden

O 0O 0O O O O O

O O O O

., (-..) um beispielsweise den Redefluss nicht zu stéren (...)“
(BFRO6_2) (Beibehaltung des Redeflusses)

,, Die Lehrperson gibt den SuS Raum, sich in ,,ihrer Sprache® zu
duBern. AnschlieBend nimmt sie die AuBerungen der Kinder auf
und formt sie (fachsprachlich) um.* (authentische Sprachan-
liasse, Fachbegriffe explizit verwenden, Aufbau von Bil-
dungssprache)

,»Positiv an diesem Ereignis ist mir aufgefallen, dass die Lehr-
kraft die AuBerung der Schiilerin nicht als falsch darstellt, ob-
wohl sie den falschen Fachbegriff verwendet, sondern dass sie
quasi unauffillig diesen verbessert, indem sie implizit davon
ausgeht, dass die Schiilerin den richtigen Begriff gemeint hat
und diesen fiir alle SuS horbar duflert.“ (BDKO08 1) (implizite
Fehlerkorrektur)

»Eventuell hitte ein visuelles Schema oder ein Begriffslexikon
das Verstandnis unterstiitzt.“ (CKA21 1) (Sprachliche (Hilfs-)
Mittel zur Realisierung von Sprachprodukten bereitstellen,
Repriisentationsforme)

»Aullerdem kann es auch sehr hilfreich sein, SuS in bestimmten
Situationen ausschlieBlich indirekt zu verbessern oder zu ergin-
zen (...)* (BFR06 2) (Implizite Fehlerkorrektur)
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REP: Unterschiedliche Repriisentationsformen zur Sprach-
bildung nutzen bzw. nutzen lassen
o Représentationsformen variierend und ggf. kombinierend
einsetzen
o Zum Wechsel der Reprisentationsebenen anregen
o Nonverbale Kommunikationsmoglichkeiten nutzen

., Diese indirekte Ergdnzung finde ich in dieser Situation gut, da
sie so den Redefluss nicht unterbricht und durch den wichtigen
Fachbegriff ,, verdunsten * erweitert. “ (BFR06_2) (Redefluss
aufrechterhalten und Einfiihrung von Fachbegriffen)

,»Die Lehrperson mochte so eventuell auch ein Begriffsnetz auf-
bauen.” (BFR06_2) (Sprachliche (Hilfs-)Mittel)

Perspektiven

Lehrperson

Die Perspektive der Lehrperson
liegt vor, wenn sich die Kodie-
rungen des jeweiligen Reflexi-
onselements auf das Unterrichts-
handeln, die Eigenschaften oder
die zeitliche Planung der Lehr-
person bezieht.

Unterrichtshandeln und lernunterstiitzende Mafinahmen
(siehe Sicht- und Tiefenstrukturen)
Eigenschaften/ Charakter der Lehrperson
o Erfahrung, Routiniertheit

Spontanitét
Ruhige Art
Uberschitzen der SuS
Erwartungen an die SuS
Zeitliche Unterrichtsplanung

o Einteilung der Unterrichtszeit

o  Zeitliche Planung der Unterrichtsphasen

O O O O

»Diese Situation ist eher eine spontane Entscheidung der Lehr-
kraft gewesen.” (SRM23 1)

,Ich glaube, dass diese Art der Handlungsroutine etwas Ubung
und Erfahrung bedarf, da es schwer ist, auf alles direkt einzuge-
hen.“ (HSC24 1)

,Die LP hat eine sehr ruhige Art ... (EEG31 2)

,,Die Lehrerin konnte ihre Klasse iiberschitzt haben und erwar-
tet daher ein eigensténdigeres Arbeiten der SuS auch wenn sie
nicht alle im Blick behélt.“ (CMBO02 1)

,»Hat die Lehrkraft die Einstiegsphase zeitlich flexibel geplant,
so konnte sie auch Schiilerbeitrége als Lerngelegenheiten wahr-
nehmen, die zuvor schon ankiindigten, dass sie etwas Anderes
thematisieren.” (ESS09 2)

,,»Wahrscheinlich ist hier auch die Zeit ein Thema, da die Lehr-
person den Unterricht geplant hat und auf mogliche weitere
Versuche oder ,,Umwege* nicht vorbereitet war und dafiir keine
Zeit eigeplant hatte.” (GHM16 2)

Schiilerinnen und Schiiler
(SuS)

Die Perspektive der SuS liegt
vor, wenn sich die Kodierungen
des jeweiligen Reflexionsele-
ments auf die Eigenschaften der
SuS oder auf die Auswirkungen
des Lehrpersonenhandelns/ Un-
terrichts auf das Lernen der SuS
beziehen.

Eigenschaft/ Charakter der SuS
o Verhalten oder Eigenschaften von SuS
o z.B. ruhiges Verhalten

Auswirkungen des Lehrpersonenhandelns/Unterrichts auf
SuS

o Verstehen der SuS

o Geschwindigkeit der Ergebnisfindung

o Auswirkungen auf das Verhalten der SuS

»Zudem ist die Lerngruppe ruhig, hort gut zu und scheint moti-
viert zu sein.“ (SRM23 2)

2Aullerdem waren auch die Kinder in einer interessierten Hal-
tung.“ (SPL31 1)

,EBine mogliche Erklarung fiir diese Situation ist, dass die Kin-
der die einzelnen Begriffe im Themenkomplex ,,Aggregatzu-
stande* nur oberflachlich verstanden haben, aber sie zu wenig
mit Leben gefiillt wurden.” (CKA21 1)

,Aber evtl. auch an der Geschwindigkeit der Ergebnisfindung
durch die SuS.“ (CDD20 2)
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o Auch hypothetische Folgen des Lehrpersonenhandelns auf
die SuS

,,Es wire erkennbar, dass die Handlungsroutine erfolgreich
wire, wenn die Schiilerinnen und Schiiler bei weiteren Erkla-
rungen und im weiteren Unterricht den Begriff Verdunsten hau-
figer und im richtigen Zusammenhang nutzten.” (BFR06_2)
,,Die Ursache fiir diese Handlung konnte darin liegen, dass die
Kinder genau die Antworten liefern, die die Lehrerin auch von
ihnen erwartet hat.“(SRM23 2)

,,Ein Gelingen der Handlungsroutine wére daran zu erkennen,
dass die Kinder ein Erfolgserlebnis verspiiren” (IUO24 1)
,.Die Vorziige dieser Handlungsroutine liegen darin, dass die
Kinder aufmerksam zuhéren und mitdenken.* (SRM23 2)
»(...) sodass sie eigenstindig ein Ergebnis entdecken und das
Phénomen erkldren kdnnen.“ (PAG17 1)

Unterrichtsrahmen

Die Perspektive Unterrichtsrah-
men liegt vor, wenn sich die Ko-
dierungen des jeweiligen Refle-
xionselements auf den Einfluss
der Videographie oder allgemei-
ner Unterrichtsbedingungen be-
zieht.

Videographie: Einfluss der Videographie auf das Unterrichtge-
schehen
Allgemeine Unterrichtsbedingungen

,,Es konnte allerdings auch sein, dass die Lehrkraft aufgrund
der Kameras und der zusétzlich anwesenden Personen leicht
aufgeregt war und sich dadurch etwas aus der Ruhe hat bringen
lassen, weswegen sie in die Unruhe hineingesprochen hat.*
(AHD29 L1)
,,Diese Handlungsalternative kann in einer neuen Lerngruppe
angewandt werden, oder falls nach einer léngeren Pause die
Thematik noch einmal aufgegriffen wird.“ (EEG31 2)
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F.  Voraussetzungen

Im Folgenden werden die Berechnungen der Voraussetzungspriifungen dargestellt, die
fiir die Berechnungen zur Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit und der forschenden Hal-
tung durchgefiihrt wurde und auf die im Zusammenhang der Beschreibung der statisti-

schen Auswertung verwiesen wird (vgl. Kapitel 7.4).

F.1 Voraussetzungen fiir die Berechnungen zur Entwicklung der
selbsteingeschiitzten Reflexionsfihigkeit (MANOVA)

Tabelle 37: Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die drei Dimensionen der
selbsteingeschdtzten Reflexionsfihigkeit als abhdngige Variablen der MANOVA

Abhéngige Variablen Statistik df1, df2 )
Veranderung SER — Riickblickende Re-
. 1.123 2,126 329
flexion
Veranderung SER — Theoretische Refle-
. .017 2,126 .984
xion
Veranderung SER — Vorausschauende
2.603 2,126 .078

Reflexion
Anmerkungen: SER = Selbsteingeschitzte Reflexionsféhigkeit; N = 129

Tabelle 38: Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-Matrizen fiir die selbsteingeschdtzte
Reflexionsfdihigkeit

Box-M-Test F dfl, df2 p

Selbsteingeschitzte Reflexionsfahigkeit 20.050 1.605 12; 32736.837 .082

Anmerkungen: N =129



Anhang 265

Tabelle 39: Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk Test auf Normalverteilung fiir

die drei Dimensionen der selbsteingeschditzten Reflexionsfihigkeit und fiir alle Gruppen

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk Test
aV  Gruppe Statistik daf )/ Statistik daf )
~ KG 135 33 .017 959 53 .066
i IG1 129 50 .037 975 50 357
z 1G2 181 26 .028 946 26 186
-% KG 185 33 .000 938 53 .009
él) IG 1 194 50 .000 927 50 .004
é IG2 207 26 .006 913 26 .031
§ KG 182 33 .000 945 53 .017
g
=
nld IG1 .144 50 011 958 50 .075
Z 1G2 221 26 .002 900 26 .016

Anmerkungen: SER — Riick = Selbsteinschétzung der riickblickenden Reflexion; SER — Theorie = Selbst-
einschétzung der theoretischen Reflexion; SER — Voraus = Selbsteinschédtzung der vorausschauenden Re-
flexion; KG = Kontrollgruppe; /G I = Interventionsgruppe ohne teilnehmende Lehrpersonen; /G 2 = Inter-
ventionsgruppe mit teilnehmenden Lehrpersonen; N = 129

0-0-Diagramme

L

Erwarteter Normalwert

Beobachteter Wert

Abbildung 18: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
riickblickenden Reflexion* der KG (n= 53)
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Erwarteter Normalwert

E 05 00 05 10 15

Beobachteter Wert

Abbildung 19: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
riickblickenden Reflexion“ der IG 1 (ohne Lehrpersonen) (n= 50)

Erwarteter Normalwert

Beobachteter Wert

Abbildung 20: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
riickblickenden Reflexion“ der IG 2 (mit Lehrpersonen) (n= 26)

Erwarteter Normalwert

-2 -1 0 1 2 3

Beobachteter Wert

Abbildung 21: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
theoretischen Reflexion* der KG (n=53)
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Erwarteter Normalwert

2 -1 1] 1 2 3

Beobachteter Wert

Abbildung 22: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
theoretischen Reflexion* der IG 1 (ohne Lehrpersonen) (n= 50)

Erwarteter Normalwert

-2 -1 a 1 2

Beobachteter Wert

Abbildung 23: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
theoretischen Reflexion* der IG 2 (mit Lehrpersonen) (n= 26)

Erwarteter Normalwert

A5 E 05 00 0s 10 15

Beobachteter Wert

Abbildung 24: Q-Q-Diagramm fiir die Variable Verdnderung der selbsteingeschdtzten,
vorausschauenden Reflexion der KG (n=53)
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Erwarteter Normalwert

-2 -1 0 1 2

Beobachteter Wert

Abbildung 25: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,

vorausschau-enden Reflexion** der IG 1 (ohne Lehrpersonen) (n= 50)

Erwarteter Normalwert

-2 -1 0 1

Beobachteter Wert

Abbildung 26: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der selbsteingeschditzten,
vorausschau-enden Reflexion* der IG 2 (mit Lehrpersonen) (n= 26)

F.2 Voraussetzungen fiir die Berechnungen zur Entwicklung der
videovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit (ANOVA)

Tabelle 40: Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die Verdnderung der vi-
deovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit als abhdngige Variable der ANOVA

Abhéngige Variable Statistik df1, df2 P

Veranderung der videovignettenbasierten Reflexionsfahigkeit 067 2:110 935

Anmerkungen: N=113
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Tabelle 41: Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk Test auf Normalverteilung fiir
die Verdnderung der videovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit fiir alle Gruppen

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk Test
Gruppe Statistik df )/ Statistik df P
KG 051 52 .200 992 52 983
IG1 124 40 120 973 40 443
IG2 .094 21 .200 977 21 872

Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe; /G [ = Interventionsgruppe ohne teilnehmende Lehrpersonen;
1G 2 = Interventionsgruppe mit teilnehmenden Lehrpersonen; N =113

Q-Q-Diagramme

Erwarteter Normalwert

2 -1 1] 1 2

Beobachteter Wert
Abbildung 27: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der videovignettenba-
sierten Reflexionsfihigkeit* der KG (n=52)

Erwarteter Normalwert

Beobachteter Wert
Abbildung 28: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der videovignettenba-
sierten Reflexions-fihigkeit* der IG 1 (ohne Lehrpersonen) (n= 40)
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Erwarteter Normalwert

Beobachteter Wert
Abbildung 29: Q-Q-Diagramm fiir die Variable Verdnderung der videovignettenbasier-
ten Reflexionsfihigkeit der IG 2 (mit Lehrpersonen) (n=21)

F.3 Voraussetzungen fiir die Berechnungen zur Entwicklung der forschenden
Haltung (ANOVA)

Tabelle 42: Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die Verdnderung der for-
schenden Haltung als abhdngige Variable der ANOVA

Abhéngige Variable Statistik df1, df2 )2

Veranderung der forschenden Haltung .360 2; 126 .698

Anmerkungen: N =129

Tabelle 43: Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk Test auf Normalverteilung fiir
die Verdnderung der forschenden Haltung fiir alle Gruppen

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk Test
Gruppe Statistik df D Statistik df )
KG .066 53 .200 976 53 367
IG 1 107 50 .200 971 50 256
IG2 .094 26 .200 974 26 7123

Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe; /G I = Interventionsgruppe ohne teilnehmende Lehrpersonen;
1G 2 = Interventionsgruppe mit teilnehmenden Lehrpersonen; N = 129
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Q-Q-Diagramme

Erwarteter Normalwert

-1 1) 1 2

Beobachteter Wert

Abbildung 30: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der forschenden Hal-
tung* der KG (n=53)

Erwarteter Normalwert

2 -1 1] 1 2

Beobachteter Wert

Abbildung 31: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der forschenden Hal-
tung “ der IG 1 (ohne Lehrpersonen) (n= 50)

Erwarteter Normalwert

Beobachteter Wert

Abbildung 32: Q-Q-Diagramm fiir die Variable ,, Verdnderung der forschenden Hal-
tung “ der IG 2 (mit Lehrpersonen) (n= 26)
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G. Erginzende Berechnungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Kovarianzanalyen (ANCOVA) mit einfachen
Kontrasten dargestellt, die aufgrund der in Kapitel 7.4 dargestellten Kontroverse zur Be-

riicksichtigung von Ausgangswerten erginzend berechnet wurden.

G.1 Kovarianzanalysen fiir die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit
(ANCOVA)

Tabelle 44: Ergebnisse der ANCOVAs und Kontrastberechnungen mit den Differenzen
der Dimensionen der selbsteingeschditzten Reflexionsfdhigkeit und der Differenz der vi-

deovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit als aVs und der Gruppe als uV

Diff SER — Diff SER — Diff SER — Diff Video-
Riick Theorie Voraus reflexion
.. . SER — Theorie SER — Voraus Videoreflexion
SER — Riick (Prd) (Pri) (Pri) (Prii)
ovaraten FH (Prd) FH (Prd) FH (Prd) FH (Prd)
Alter Alter Alter Alter
Haupteffekt F(2,119)=.003,  F(2,119)=2.707,  F(2,119)=.673,  F(2,104)=3.111,
p=.997 p=.071, 17,=.044 p=.512 p=.093, 2= 045
KGvs. 1G 1 p=.083 p=.029,d=.56 p=.59 p=.696
KG vs. IG 2 p=.950 p=.099,d= .86 p=.248 p=.034,d= 65

Anmerkungen: Diff SER — Riick = Veradnderung der selbsteingeschitzten, riickblickenden Reflexionsfahig-
keit; Diff SER — Theorie = Veranderung der selbsteingeschitzten, theoretischen Reflexionsfahigkeit; Diff
SER — Voraus = Verdnderung der selbsteingeschétzten, vorausschauenden Reflexionsfahigkeit; Diff Vide-
oreflexion = Verdanderung der videovignettenbasierten Reflexionsfihigkeit; FH = forschende Haltung;
Nser = 125; Nvideoreflexion = 110
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G.2 Kovarianzanalysen fiir die Entwicklung der forschenden Haltung
(ANCOVA)

Tabelle 45: Ergebnisse der ANCOVAs und Kontrastberechnungen mit der Differenz der
forschenden Haltung als aV und der Gruppe als uV

Diff FH (1) Diff FH (2)
FH (Prd)
SER — Riick (Prd) FH (Prd)
Kovariaten SER — Theorie (Pré) Videoreflexion (Pré)
SER — Voraus (Pra) Alter
Alter
Haupteffekt F(2,117)=6.821, p = .002, 17,=.104  F(2,104)=5.711, p =.004, 17%»=.099
KGvs. IG 1 p<.000, d=.68 p=.001,d=.62
KGvs. IG 2 p=.065,d=91 p=.118,d=.39

Anmerkungen: Diff FH = Differenz der forschenden Haltung; N (1) = 125; N =110



