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1 Einleitung 1

1 Einleitung

Die Anforderungen an Lehrkrafte sind vielfaltig und wandeln sich fast taglich, sei es im
engeren Rahmen des eigentlichen Unterrichts (auch inklusive dessen Planung und
Durchfiihrung) oder in einem weiteren Rahmen des Kontexts, in dem Unterricht
stattfindet (Schulentwicklung, Elterngesprache, gesellschaftliche Verdnderungen
u.v. m.). Daher ist es notig, dass eine Lehrkraft die eigene Professionalitat selbst-
standig stabilisieren, anpassen und weiterentwickeln kann.! Dementsprechend sollten
Lehrkrafte ihren Beruf als standige Lernaufgabe verstehen, was die Kultusminister-
konferenz als eine Kernkompetenz von Lehrkraften sieht (Kultusministerkonferenz,
2004, S. 12). Auch internationale bildungspolitische Anforderungen sehen Ahnliches
vor (INTASC, 2011; NBPTS, 2017; PH Zug, 2014).

John Dewey setzte mit seinem Konzept der Denkschulung (Dewey, 1933) einen Bezugs-
punkt zu Beginn des 20. Jhd. In den 70er und 80er Jahren bezogen sich Philosoph*innen
und Bildungswissenschaftler*innen auf die Konzepte von Dewey und versuchten sie
auf (u. a.) berufsbezogene Professionalisierungsprozesse abzustimmen (Borton, 1970;
Gibbs, 1988; Schon, 1983; Valli, 1997). Ungefdhr ab diesem Zeitraum trat Reflexion als

Repradsentant solcher Professionalisierungsprozesse in den Vordergrund.

Reflexion ist in erster Linie ein Konzept, welches in vielen beruflichen Domanen (Schul-
wesen, Medizin, u. v. m.) Verwendung findet, in denen eine stetige Weiterentwicklung
essenziell ist. Ein Konsens zur Definition von Reflexion gibt es nicht, was Herausforde-
rungen fir die Lehrkrafteausbildung nach sich zieht (Clara, 2015). Reflexion kann vom
einfachen Denken bis zu einem wohldefinierten Prozess reichen, wobei dieser Prozess
eine spezifische Bedeutung und assoziierte Handlungen umfasst (Loughran, 2002). Teil-
weise wird die Verwendung von Reflexion sogar als inflationar bezeichnet (Bengtsson,
2003), da Reflexion regelmaRig mit einfachem Nachdenken gleichgesetzt wird, oder
Konzepte zu Reflexion als zu wenig evidenzbasiert kritisiert (Marcos, Sanchez & Til-
lema, 2011). Im Normalfall wird vorausgesetzt, dass alle Beteiligten wissen, um was es
geht, wenn man ,mal dartber reflektieren soll“ oder nach einem Unterricht die

»Selbst- und Fremdreflexion” stattfindet. In der Lehrerbildungsforschung besteht zwar

! Dass Lehrkrifte dies in der Regel nicht ,einfach so” oder ,mit der Zeit* kénnen, legen bspw. Weinert und
Helmke (1996) dar.
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weitgehend Konsens, dass diese unklare Definitionslage von Reflexion fir zielgerich-
tete Forderung von Reflexivitdit und deren empirische Untersuchung hinderlich ist
(Beauchamp, 2006; Clara, 2015; Copeland, Birmingham, De La Cruz & Lewin, 1993;
Davis, 2006; Hacker, 2017; Leonhard & Rihm, 2011; Loughran, 2002; Rodgers, 2002;
Roters, 2012; van Manen, 1995; Wenzlaff, 1994), trotzdem hat sich noch keine einheit-
liche Definition durchgesetzt. Dies zeigt sich u. a. darin, dass viele unterschiedliche Be-
griffe fur vermeintlich das gleiche Konzept verwendet werden (bspw. Reflexion, Selbst-
reflexion, Fremdreflexion, Metareflexion, Eigenreflexion, reflective practioner, reflec-
tive practice, reflective cycle, reflection-for-action, reflection-in/on-action, u.v. m.
(Herzog, 1995).

In Untersuchungen zu Reflexion werden haufig zwar Lehrnovizen hinsichtlich ihrer
Fahigkeit zum Reflektieren untersucht, aber eher selten im Rahmen von Veranstal-
tungen mit Reflexion als expliziten Lerninhalt.? In diesem Zusammenhang stellt sich
u. a. die Frage, wie Studierende des Physiklehramtes (u. U. auch im Hinblick auf ihre
naturwissenschaftliche Pragung®) beim Reflektieren vorgehen und welche Wirkung

Reflexionsanleitungen entfalten.

Die vorliegende Arbeit versucht etwas Klarheit in die komplexe Gemengelage um Re-
flexion im padagogisch-professionellen Kontext zu bringen. Dazu werden zuerst die
Konzepte Reflexion und Reflexivitdt betrachtet und Arbeitsdefinitionen abgeleitet
(Kap. 2). Ausgehend von den Arbeitsdefinitionen und unter Bericksichtigung der
bisherigen Forschung zu Reflexion wird das Forschungsanliegen ausgescharft (Kap. 3).
Das Forschungsanliegen motiviert die Anlage der Studie und Ausgestaltung der Daten-
erhebung (Kap. 4) und die darauf abgestimmten Auswertungsmethoden (Kap. 5). Der
Darstellung der Ergebnisse (Kap. 6) und deren Diskussion (Kap. 7) folgt ein zusammen-
fassender Abschnitt sowie ein Ausblick auf Perspektiven fir Lehre und Forschung (Kap.
8).

2 In ihrer Literaturanalyse zu Reflexion fanden Marcos, Sanchez und Tillema (2011), dass weniger als 5% der
Beitrage zu Reflexion spezifische Hilfen fiir das Durchfiihren oder konkrete allgemeine Anweisungen zum Ablauf
von Reflexion gaben.

3 Eine solche Pragung schafft u. U. Vorerfahrungen in der systematischen Trennung von Beobachtungen,
Deutungen sowie darauf bezogenen Erklarungen, alles Komponenten, die fiir Reflexionen aus Sicht des Autors
dieser Arbeit zentral sind, vgl. Kapitel 2.3.
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2 Reflexion

Im folgenden Kapitel* wird das Konzept Reflexion theoriebasiert gefasst und vor dem
Hintergrund der Lehrerbildung abgesteckt. Ein relevanter Bezugspunkt® fiir die Ent-
wicklung des Konzeptes der Reflexion im 20. Jahrhundert stellt How we think® von John
Dewey aus dem Jahr (1910) bzw. (1933)7 dar (Hatton & Smith, 1995, S. 33). Deweys
Konzepte wurden von anderen Autor*innen wiederum als Grundlage fiir ihre eigenen
Konzepte hinsichtlich Reflexion verwendet (Copeland et al., 1993; Davis, 2006; Hatton
& Smith, 1995; Korthagen, 1993; Schon, 1983; van Manen, 1995; Zeichner, 1981).

Dewey beleuchtet zwei Aspekte von Reflexion: Reflexion als Prozess und Reflexion als
Personenmerkmal. Obwohl diese Beschreibung losgeldst von aktuellen Kompetenz-
debatten entstanden ist, weist sie doch Anschlisse z.B. an das von Blomeke,
Gustafsson und Shavelson (2015) formulierte Kompetenzmodell auf (vgl. Abschnitt
2.5). Der Prozess der Reflexion lasst sich als Performanz beschreiben (mit zugehorigen
situativen ,skills“, vgl. Korthagen, 2001; Rodgers, 2002; u.v.m.). Reflexion als
Personenmerkmal kann als Teil der Dispositionen aufgefasst werden (Leonhard &
Rihm, 2011). Daher wird zunachst das Konzept Reflexion und dessen Eigenschaften
(Kap. 2.1) und Qualitatskriterien von Reflexion (Kap. 2.2) im Kontext von
Professionalisierungsprozessen umrissen, um konstituierende Merkmale von Reflexion
zu extrahieren. Die begriffliche Fassung von Reflexion wird durch die Zerlegung von
Reflexion in die beiden bei Dewey angelegten Aspekte ,Prozess” (Kap.2.3) und

Ill

,Personenmerkmal” (Kap. 2.4) erreicht, um beides vor dem Hintergrund aktueller

Kompetenzbeschreibungen zusammenzufiihren (Kap. 2.5).

4 Teile dieses Kapitels sind schon im Rahmen eines Artikels von von Aufschnaiter, Fraij und Kost (eingereicht)
zusammenfassend dargestellt. Die Aussagen des Artikels und der vorliegenden Arbeit gehen weitestgehend
einher, der Artikel setzt jedoch den Fokus eher auf die Einbettung und Herausforderungen von Reflexion im
Rahmen der Lehrerbildung, wahrend die vorliegende Arbeit den Fokus auf die Operationalisierung und
Sichtbarmachung von Reflexion legt.

5 Im Rahmen der Literaturrecherche hat sich der Autor der Studie mit diversen Konzepten zu Reflexion
beschaftigt und die pragnantesten Vertreter ausgewahlt, um das Feld moglichst klar und zielfihrend
abzustecken. Daher hat die folgende Darstellung von Reflexion nicht den Anspruch, die gesamte
(Lehrerbildungs-)Literatur zu Reflexion abzudecken. Fiir umfassendere bzw. tiberblickende Darstellungen sei an
dieser Stelle auf andere Arbeiten verwiesen (vgl. Beauchamp (2006); Clara (2015); Marcos et al. (2011)).

5 Fiir eine ausfiihrliche Analyse des Einflusses Deweys auf die deutsche Padagogik im 20. Jh. siehe Bittner (2001).

7 Die Ausgabe von (1933) ist eine aktualisierte Ausgabe des Werkes von (1910). Folgend wird aber nur die
lberarbeitete Auflage verwendet, da sie eine Weiterentwicklung der urspriinglichen Konzepte enthalt; auf einen
Vergleich der Konzepte wird zugunsten der Fokussierung auf den Kern der Konzepte verzichtet.
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2.1 Eigenschaften von Reflexion

Reflexion gilt allgemein als wichtiger Prozess fur die fortlaufende Professionalisierung
(Dewey, 1933; Hacker, 2017; Korthagen, 2001; Quinton & Smallbone, 2010) (vgl. Kap.
,Vorteile von Reflexion”). Daher ist es umso wichtiger, dieses Konzept mit pragnanten
Definitionen begrifflich zu fassen (Abschnitt. ,Definitionen®), hinsichtlich seiner
Reichweite und Zielstellungen abzugrenzen (Abschnitt. ,,Reichweite und Zielstellungen
von Reflexion“) und die Bedingungen zu betrachten, unter denen Reflexion (besser)
gelingt (Kap. 2.5 , Aufbau und Gelingensbedingungen von Reflexivitat“). Da es hierbei
um den zielfUhrenden Umriss von Reflexion geht, wird dabei auf eine erschépfende
Darstellung aller moglichen Facetten von Reflexion verzichtet; stattdessen wird auf die
Darstellung von Konzepten und Definition zu Reflexion fokussiert, die zu einer

greifbaren Operationalisierung fiihren.

Definitionen

Bei Dewey (1933) gibt es eine Unterscheidung zwischen normalem Denken und
reflektierendem Denken?, in der reflektierendes Denken ein Denken mit konsekutiver
Struktur ist. Jeder Gedanke ist aus dem vorherigen sinnvoll ableitbar und somit bildet
die Kette der Gedanken im Gegensatz zu dem einfachen Denken eine logische Struktur.
Eine Reflexion beinhaltet nach Dewey viele verschiedene Wissenselemente und den

Bezug auf sich, ist anstrengend, nicht intuitiv und passiert nicht automatisch.

Dewey schreibt der Reflexion als Denkprozess eine gewisse Naturlichkeit zu und halt
weiter fest, dass die Fahigkeit nachzudenken allen Menschen schon gegeben ist, aber
die Entwicklung zu reflektierendem Denken Training erfordert. Reflektierendes
Denken ist evidenzbasiert und rational (Dewey, 1933, S. 3-8), beginnt mit einem
Zustand des Zweifelns und fiihrt in einen Vorgang des Forschens, um das Zweifeln zu
neutralisieren. Dewey (1933, S. 91-107) verortet Reflexion zwischen einem Zustand
der Verwirrung (pre-reflective) als Ausgangspunkt, woraus sich die Fragestellung der
Reflexion ergibt und einem verwirrungsfreien Zustand (post-reflective), aus dem sich
ein Geflihl des Konnens, Zufriedenheit und/oder Freude ergibt. Die Observation bzw.
Datensammlung bildet den Beginn der Reflexion (Dewey, 1933, S. 102—-106). Dabei ist

anzumerken, dass Dewey damit nicht nur deutungsfreies Beobachten meint, sondern

8 Dies findet auch Ankniipfpunkte bei u.a. Strack und Deutsch (2004) in der Sozialpsychologie mit der
Unterscheidung zwischen impulsivem und reflektivem System.
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schon eine Identifikation von Nitzlichem und eher Hinderlichem: ,,In this way he gets
as clear and distinct a recognition as possible of the nature of the situation with which
he has to deal. Some of the conditions are obstacles and others are aids, resources”
(Dewey, 1933, S. 102). Daran anschlieRend definiert Dewey (1933, S. 107-116) flinf
Phasen bzw. Aspekte der Reflexion: Losungsansatz (suggestion), Prazisierung und
Exploration des Problems (intellectualization), Abwagung von Losungsansatzen (use of
suggestion), gedankliche Priifung der Plausibilitat der Losung (mental elaboration) und
weitere Beobachtung und experimentelles Vorgehen (testing the hypothesis). Diese
fiinf Phasen beziehen sich auf den Ansatz einer Lésung bzw. deren Uberpriifung. Sie
miussen nicht alle (in gleicher Intensitat) durchlaufen werden, sind nicht in einer festen
Reihenfolge angeordnet und kénnen den Ausgangspunkt fir eine neue Reflexion
bilden (Dewey, 1933, S. 115). Schliel3lich weist Dewey (1933, S. 117-118) auf Bezlige
in die Zukunft und in die Vergangenheit einer Reflexion hin, da jede Reflexion auf den
Erlebnissen aus der Vergangenheit fuSt und jede Hypothese zur Problemldsung eine

gewisse Vorausschau enthalt.

Um Reflexion im Kontext von Professionalisierungsprozessen® zu beleuchten, bieten
sich die Ausfiihrungen von Schon (1983) in The Reflective Practitioner an, da dort zwei
Arten von Reflexion unterschieden werden: Die Reflexion, die in der Aktion (reflection-
in-action) spontan, ungeplant und eher intuitiv ablauft und deren Ergebnis direkt
implementiert und getestet werden kann. Und die Reflexion Uber die Aktion
(reflection-on-action), die nachgeschaltet geschieht und auch ungeplant sein kann,
aber nicht spontan und weniger intuitiv ablauft und keinen Einfluss mehr auf die ur-
spriingliche Situation haben kann. Dazu greift van Manen (1991, S. 101) die vorge-
stellten Perspektiven bzgl. Reflexion von Schon mit einer erinnernden Reflexion
(recollective reflection; ahnlich zu reflection-on-action) und einer interaktiven Reflexion
(interactive reflection; ahnlich zu reflection-in-action) auf und erganzt sie um eine
antizipierende Reflexion (anticipatory reflection) und eine Art Achtsamkeit
(mindfulness; keine explizite Reflexion, eher ein reflexiver Habitus, der Entscheidungen

im Geschehen unterliegt). Die Mehrzahl der Definitionen zu Reflexion haben gemein,

91m Folgenden wird auf die Professionalisierungsprozesse von Lehrkréften fokussiert, dabei soll nicht auRer Acht
gelassen werden, dass auch in Professionalisierungsprozessen anderer Berufsbilder Reflexion einen hohen
Stellenwert einnimmt. Beispiele: Leijen, Valtna, Leijen und Pedaste (2012) - Reflexion in der
Hochschultanzausbildung; Aukes, Cohen-Schotanus, Zwierstra und Slaets (2009) — Reflexion in der medizinischen
Ausbildung; u. v. m.
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dass etwas wahrgenommen wird, aus dem vor dem Hintergrund des eigenen Einflusses

eine Optimierung bzw. Stabilisierung abgeleitet wird.

Des Weiteren ist flr Definitionen von Reflexion typisch, dass u. a. regelmalig der
Ablauf der Reflexion beschrieben (Dewey, 1933; Korthagen, 2001), der zeitliche
Abstand der Reflexion zu dem auslésenden Ereignis betrachtet (Schon, 1983; van
Manen, 1991) oder auf den Manifestationsgrad der Reflexion als Gewohnheit einge-

gangen wird (Copeland et al., 1993; Schon, 1983).

Reichweite und Zielstellungen von Reflexion

In den Annahmen zur Reichweite von Reflexion findet sich deutliche Varianz. So reicht
das Spektrum bspw. von Reflexion als ein Werkzeug zur situativen bzw. nachhaltigen
Losung eines Problems (Hatton & Smith, 1995), bis hin zu Reflexion als komplexer
Arbeits- und Lebensstil, der auf die eigene personliche und professionelle
Weiterentwicklung ausgerichtet ist (Schon, 1983). Reflexion wird haufig nicht
Uberschneidungsfrei mit einfachem Nachdenken verwendet. Diese Auffalligkeit ist im
Einklang mit den Meinungen weiterer Autoren, die sich mit Reflexion im Kontext der
Lehrerbildung befasst haben (Clara, 2015, S. 262; Rodgers, 2002, S. 843-844).

Die Grenze fur Reflexion auf der Seite der situativen Lésungen liegt in dem bewussten
EinflieRen des reflektierenden Subjekts bzw. dessen internalen!® Orientierung, d. h.
(als Mindeststandard) dass man sich mindestens als Teil des Vorgangs bzw. der
Situation sieht, und dass man (als Maximalstandard) die eigenen Einfliisse auf die
Situation erkennt, die Wirkmechanismen identifiziert und daraus Optimierungen fir
das eigene Handeln herleitet. Wenn sich weder auf die Einfliisse des Subjekts bezogen
wird, noch Schlisse fiir das Subjekt gezogen werden, dann sind diese Denkvorgange

nicht als Reflexion zu sehen.

Beauchamp (2006, S. 82—92) hat in ihrer umfassenden Literaturanalyse zu Reflexion
die typischen Absichten zur Verwendung von Reflexionen aus Reflexionskonzepten
herausgearbeitet und sie in sieben Kategorien unterteilt!!. Fast alle dieser Kategorien
beinhalten bereits auf der Oberflaichenebene eine internale Orientierung. Nur zwei

Kategorien (take or improve action und improve student learning) enthalten nicht

101n Anlehnung an die Begriffsunterscheidung von Korthagen und Wubbels (1995) internal und external oriented.

1 Hier nur sehr verkiirzt und ohne Erlduterungen dargestellt; sehr viel ausfiihrlicher in der Arbeit von Beauchamp
(2006) zu finden.
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direkt eine Entwicklungsabsicht des reflektierenden Individuums, trotzdem ist die
Entwicklungsabsicht wahrscheinlich auf einer tieferen Ebene enthalten, da es bspw.
um das stetige Verbessern des Schiilerlernens bzw. des Unterrichts geht, was kaum
moglich ist, ohne Anpassung der Dispositionen bzw. oder Fahigkeiten & Fertigkeiten
der Lehrperson. Eine Reflexion kann sowohl von auflen (Dritte oder spezifische
Aufgabenstellung) eingefordert werden, als auch durch das reflektierende Subjekt

selbststandig initiiert werden.

Auf der Seite des professionellen Arbeitsstils kann nur eine Abgrenzung hinsichtlich
typischer Merkmale vorgenommen werden. Ein reflexiver Arbeitsstil beruht auf einer
objektiven und offenen Haltung gegenliber dem eigenen professionellen Vorgehen,
auf einem konsequenten Hinterfragen und auf dem Gefiihl der Verantwortung fir das
Geschehen (Copeland et al., 1993; Dewey, 1933; Larrivee, 2008; Schon, 1983; Zeichner
& Liston, 1996). Bspw. betonen Copeland et al. (1993, S. 349), dass ,reflective teachers
not only perceive and define problems and generate and apply solutions, they also use
this process to modify and enhance their understanding of professional practice”.
Demnach starten Personen mit einem reflexiven Arbeitsstil den Reflexionsprozess in

der Regel von selbst.

Vorteile von Reflexion

Es besteht weitestgehend Konsens hinsichtlich der hohen Relevanz von Reflexion fir
die Professionalisierung von Lehrkraften und die Qualitat von Unterricht. Reflexion ist
nicht nur normativ relevant, sondern bringt auch einen tatsachlichen Mehrwert fiir die
Lehrkrafteausbildung und deren Lehrkraftealltag. Reflexion vermittelt zwischen
Theorie und Praxis (Leonhard & Rihm, 2011), hilft beim Lernen von Erfahrungen und
beim Problemlosen (Anderson, Smith & Peasley, 2000; Quinton & Smallbone, 2010;
Rodgers, 2002; Seel, 2003), fuhrt zur Aufrechterhaltung und Verbesserung von
Unterrichtsqualitat (Brookfield, 1995; Hacker, 2017) und bringt die professionellen
Entwicklung der Lehrkraft voran (Baumert & Kunter, 2006; Korthagen & Wubbels,
1995; Loughran, 2002; Schneider, 2016).12

12 Uberblicksartige Zusammenstellungen bei Brookfield (1995) und Beauchamp (2006).



2 Reflexion 9

2.2 Qualitat von Reflexion

Neben der Frage, was einen reflexiven Prozess kennzeichnet, befasst sich die
Forschung mit der Beschreibung von qualitativen Auspragungen dieser Prozesse. An
dieser Stelle wird das Konzept von Hatton und Smith (1995) vorgestellt, als Beispiel flr
Reflexionskonzepte, die die variierende Spannweite von Reflexion betonen und dabei
auch den Prozessen Qualitatsmerkmale zuschreiben. Dort werden mit vier Typen des
Schreibens (Types of writing; Hatton & Smith, 1995, S.40) Hausarbeiten von
Studierenden Uber selbst gehaltene Unterrichtsstunden hinsichtlich ihres
Reflexionsgrades kategorisiert. Die erste Art des Schreibens (descriptive writing) wird
nicht als reflexiv, sondern als rein beschreibend angesehen. Die zweite Art (descriptive
reflection) beinhaltet schon die Angabe von Griinden und personliche Wertungen, hier
ist damit auch bereits (in Ansatzen) die von Dewey (1933) beschriebene konsekutive
Struktur mit Selbstbezug erkennbar.? Die dritte Art des Schreibens (dialogic reflection)
ist ein Diskurs mit sich selbst, in dessen Rahmen maogliche Ursachen ergriindet werden.
Die vierte und letzte Art des Schreibens (critical reflection) ist charakterisiert durch das
begriindete Vorgehen vor dem Hintergrund eines breiteren historischen, sozialen
und/oder politischen Kontexts. Diese vier Arten des Schreibens stellen eine Stufung der
Reflexion dar, bei der die ,Breite” und ,Tiefe” zunimmt (,Breite“: Es werden
zunehmend Perspektiven eingenommen und Belege geliefert; ,Tiefe“: Es wird
zunehmend hinterfragt und nachgeforscht, der Grad des Prozessierens nimmt zu;

bspw. von benennen lber bewerten zu erklaren).

Einen dhnlichen Ansatz verfolgen Bain, Ballantyne, Packer und Mills (1999) (hier als
weiterer Vertreter dieser Art von Reflexionskonzepten) mit fiinf Level fiir die Analyse
von wochentlichen Eintragen in ein Journal im Rahmen eines einjahrigen Programms

zur Lehrerausbildung in Australien (siehe Tabelle 2-1).

13 An dieser Stelle soll auf den Unterschied zwischen reiner Introspektion (also reines nach innen gerichtetes
Nachdenken) und Reflexion hingewiesen werden, welchen Mezirow und Arnold (1997) genauer ausarbeiten.
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Tabelle 2-1 Ausziige aus der Reflexionsskala von (Bain et al., 1999, S. 60).

Level 1 The student describes, reports or re-tells with minimal trans-

(reporting) formation, no added observations or insights.

Level 2 The student makes an observation or judgement without making

(responding) any further inferences or detailing the reasons for the judgement.

Level 3 The student gives a superficial explanation of the reason why
(relating) something has happened or identifies something they need or

plan to do or change.

Level 4 The student explores or analyses a concept, event or experience,
(reasoning) asks questions and looks for answers, considers alternatives,

speculates or hypothesises about why something is happening

Level 5 The student draws an original conclusion from their reflections,
(reconstruction) generalises from their experience, extracts general principles,
formulates a personal theory of teaching or takes a position on an

issue.

Im Vergleich zu dem Konzept von Hatton und Smith (1995) bezeichnen Bain et al.
(1999) alle Level als Reflexion, was fiir eine Operationalisierung bzw. Abgrenzung von
Reflexion zu bspw. einfachem Nachdenken nicht optimal ist. Nach der Annahme, dass
ein Selbstbezug konstituierend fiir Reflexion ist, konnte Level 5 als Reflexion be-
zeichnet werden, da dort ,,a personal theory of teaching” formuliert wird. Auch schon
in Level 3 konnte es sich um Reflexion handeln, da dort Dinge identifiziert werden ,they
need or plan to do or change”. Es werden also mogliche Alternativen identifiziert, die
unter anderem auf das Individuum abzielen kdnnen, aber nicht missen. In Tabelle 2-1
sind die dargestellten Level ordinal geordnet, also Level 5 hat einen héheren Komple-
xitatsgrad als Level 1, wo sich auch eine Zunahme in der ,Breite” und , Tiefe” iden-
tifizieren lasst. Zusatzlich zu den funf Level fiir Reflexion geben Bain et al. (1999, S. 59)
noch die Perspektive des inhaltlichen Fokus der Reflexion. Es werden vier Kategorien
zu Beschreibung des Fokus angegeben: Fokus auf das Lehren, auf das Selbst, auf die

professionellen Anforderungen und auf die Schiiler*innen oder die Klasse.
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Obwohl beide Konzepte (Bain et al., 1999; Hatton & Smith, 1995) auf Ahnliches ab-
zielen (Einschatzung von schriftlichen Reflexionen), gibt es neben einigen Gemein-
samkeiten auch Unterschiede in der Ausgestaltung der Konzepte. Beide Konzepte eint
beispielsweise die zunehmende Komplexitat, darunter fallt die zunehmende Berlick-
sichtigung mehrerer Perspektiven und die zeitliche Ausweitung der Bezugnahme des
(Denk-)Prozesses (es werden zunehmend mehr relevante Punkte aus der
Vergangenheit genutzt und zunehmend mehr Konsequenzen bedacht). Unterschiede
ergeben sich in der leicht abweichenden Perspektive, mit der Konzepte abgeleitet
werden. Wahrend Hatton und Smith (1995) auf einer inhaltsfreien Ebene das Vorgehen
und die Argumentationsstruktur auf reflexionstypische Kriterien prifen, machen Bain
et al. (1999) keine Unterscheidung, ob Aussagen reflexiv sind oder nicht. Dafiir kate-

gorisieren Bain et al. (1999) zusatzlich hinsichtlich des inhaltlichen Fokus.

Die beiden hier vorgestellten Konzepte (Bain et al., 1999; Hatton & Smith, 1995) sind
in ihrer Art und in ihren Abweichungen exemplarisch flr eine Reihe weiterer Ansatze
mit gleichem grundsatzlichen Anliegen, die aber in ihrer Ausgestaltung nicht deckungs-
gleich sind (Jay & Johnson, 2002; Kember et al., 2000; Korthagen, 2001; Santagata &
Guarino, 2011; Schneider & Wildt, 2007; Smyth, 1992; Taggart & Wilson, 2005; van
Manen, 1977; Zeichner & Liston, 1985). Typischerweise geht in diesen Konzepten mit
einer qualitativ hoherwertigen Reflexion einher, dass der Prozess komplexer wird,
mehrere Perspektiven berilcksichtigt werden und mehr auf die Entwicklung der
reflektierenden Person gerichtet ist. Um die Breite des Feld der Qualitat von Reflexion
darzustellen, sind in folgender Aufzdhlung* typische (Qualitats-)Kriterien fiir Reflexion

gruppiert dargestellt:

Absicht des Einsatzes bzw. Ziel der Reflexion (Grimmet, Erickson, Mackinnon
& Riecken, 1990)

Umfang der thematisierten Perspektiven (Abou Baker El-Dib, 2007; Davis,
2006; Sparks-Langer, Simmons, Pasch, Colton & Starko, 1990)

Fokus der Reflexion (Bain et al., 1999; Mezirow, 1981)

140hne Anspruch auf Vollstdndigkeit. Eine dhnliche Aufstellung sind bei Beauchamp (2006); Marcos et al. (2011);
Toom, Husu und Patrikainen (2015) sowie Calderhead (1989) zu finden. Diese Aufstellungen fokussieren aber
nicht auf den einzelnen Reflexionsprozess, sondern nehmen bspw. auch die Habituisierung von Reflexion oder
die Einstellung zu Reflexion auf. Dies sind definitiv plausible Kriterien zur Klassifikation von Reflexionskonzepten
allgemein, aber es macht den einzelnen Reflexionsprozess weniger greifbar.
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Objektivitdt und Theoriebasiertheit (Davis, 2006; King & Kitchener, 1994;
Larrivee, 2000; Sparks-Langer et al., 1990)

Zyklusbezug der Reflexion (Denner & Gesenhues, 2013; Korthagen, 2001;
McAlpine, Weston, Beauchamp, Wiseman & Beauchamp, 1999; Rodgers, 2002)

Umfang des Selbstbezugs (Larrivee, 2008; Leonhard & Rihm, 2011)
Ergebnis der Reflexion (Davis, 2006; Zimmermann & Welzel, 2008)

Uberpriifung der Ergebnisse bzw. Hypothesen (Griffiths & Tann, 1991;
Rodgers, 2002; Ross, 1990)

Verstetigung der Ergebnisse der Reflexion (Abou Baker El-Dib, 2007; Wenzlaff,
1994)

Eine genaue Untersuchung der verschiedenen Ansatze zeigt, dass fiir eine Vielzahl der
Konzeptionen ein charakteristisches Qualitatskriterium von Reflexion ist, dass das Indi-
viduum selbst bzw. die Untersuchung seines Handelns und das Ableiten von Schlilissen
zur eigenen Verbesserung bzw. Entwicklung im Mittelpunkt steht (Larrivee, 2008;
Leonhard & Rihm, 2011). Dies bestarkt (zusammen mit dem Konzept der internalen
Orientierung aus Kap. 2.1 ,Reichweite und Zielstellungen von Reflexion”) die
Annahme, dass ein Selbstbezug fiir Reflexion konstituierend ist, was auch der begriff-
lichen Unscharfe zwischen Reflexion und anderen analytischen Ansatzen (wie z. B.

Analyse, Diagnostik) entgegen tritt.

Reflexion wird durch bestimmte (meist viele) Qualitatskriterien umrahmt. Dies macht
eine Operationalisierung schwierig; um dieser naher zu kommen wird im nachsten

Kapitel die Prozessseite von Reflexion plastisch gemacht.

2.3 Prozessschritte und Operationalisierung von Reflexion
Die Analyse von Beauchamp (2006) legt viele verschiedene Konzepte von Reflexion
quasi Ubereinander, um daraus folgende Schablone der Prozessschritte von Reflexion

(vgl. Tabelle 2-2) aus der umfassenden Sichtung des Forschungsstandes abzuleiten:
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Tabelle 2-2 Zusammenfassung der Prozessschritte nach Beauchamp (2006); Beschreibungen
durch den Autor zusammengefasst.

Prozessschritte Beschreibungen

1 examine Processes which involve looking, seeing what is there,
focusing

2 -think Processes which involve reflecting, considering, thinking

- understand Processes which involve interpreting, making sense of or

giving meaning to practice or knowledge

3 problem-solve Processes which involve dealing with problems and finding

solutions
4 analyze Processes which involve critical analysis
5 evaluate Processes which involve questioning, evaluating
6 -constuct Processes which involve constructing or structuring,
- develop developing, transforming one thing into another
- transform

In diesen typischen Bestandteilen von Reflexionsprozessen werden folgende Schritte
sichtbar: Das Heranziehen bzw. Darstellen von Sachverhalten und deren Interpretation
(1 & 2), das Explizieren oder Ergriinden dieser Sachverhalte und das Finden von
Erklarungen (3, 4 & 5) und das Ableiten und Nutzen von Losungsansatzen (6). Einen
dhnlichen Uberblick von mehreren Konzepten zum Reflexionsprozess geben bspw.
Aeppli und Loétscher (2016) mit dem EDEMA-Rahmenmodell (Erleben, Darstellen,
Analysieren, Mallnahmen, Anwenden) oder Weinberger und Seyfried (2009) mit dem
RIFE (Reflection Instrument for Education), die zwar nur teilweise die gleichen
Konzepte zu Grunde legen, aber zu dhnlichen Schlissen wie Beauchamp (2006) ge-

langen.

Aus dem dargelegten Stand der Forschung werden an dieser Stelle vier Komponenten

extrahiert, die aus Sicht des Autors zum groRen Teil konstituierend fiir den Ablauf eines
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nachgeschalteten®® (reflection-on-action) Reflexionsprozesses im Kontext der Professi-

onalisierung sind:

(a)

(b)

(c)

Beschreibung

Der Reflexionsprozess beginnt mit einer (weitestgehend) objektiven Beschrei-
bung der Geschehnisse (Situation, Eindriicke, Aktivitdt, ...). Die Beschreibung
oder auch gedankliche Fassung einer gemachten Beobachtung stellt die Daten-

grundlage fiir folgende Analysen.

Beispiele:

al) Die Gruppe vorne war mit dem Experiment nach finf Minuten fertig.
a2) Der Schiller hat die Aufgabe nicht gelost.

Deutung

Die Geschehnisse werden eingeordnet bzw. in Relation gesetzt, bewertet oder
interpretiert, dabei werden Tiefenstrukturen abgeleitet, auf die die Beobach-

tungen auf der Oberfldche bzw. die Beschreibungen hindeuten.

Beispiele:

b1) Die Gruppe vorne hat sehr organisiert gearbeitet.

b2) Der Schiiler hatte fachliche Schwierigkeiten beim Verstandnis der Aufgabe.
Ursachen(-forschung)

Vorbedingungen werden identifiziert, die wahrscheinlich zu den Geschehnissen
gefiihrt haben. Dabei kann schon auf die eigenen Einfliisse Bezug genommen

werden.
Beispiele:
c1) Die Mitglieder der Gruppe vorne sind leistungsstark.

c2) Die Aufgabe wurde von mir mit zu vielen Fachbegriffen versehen.

15 Begriindung fiir die Einschrankung auf nachgeschaltete Reflexionsprozesse ist die Fokussierung im Laufe der
Studie auf explizierte Reflexionsprozesse, die nur nachgeschaltet authentisch beobachtbar sind (Begriindung in
Kap. 3 bzw. dem Forschungsanliegen ausfihrlicher).
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(d) Konsequenz(-ableitung)

Es werden mégliche Anderungen fiir das eigene Vorgehen abgeleitet, die zu

einer Optimierung fiihren sollen.
Beispiele:

d1) Die Mitglieder der Gruppe vorne kann ich beim nachsten Mal starker

fordern.

d2) Ich sollte bei der Formulierung von Aufgabenstellungen schon den

Lernstand der Schiiler*innen berticksichtigen.

Diese vier Komponenten grenzen den Reflexionsprozess dahingehend ein, dass dieser
zwischen Initiierung bzw. Anstol8 und Umsetzung der Konsequenzen verortet ist. Die
Aufnahme dieser beiden Grenzen in die Operationalisierung wiirde den Reflexions-
prozess wieder weniger greifbar machen, da man bspw. die Art der Umsetzung der
Konsequenzen auch thematisieren misste; die Umsetzung ist aber zeitlich unbestimmt
nachgelagert und stellt keinen Reflexionsprozess an sich mehr dar, wahrend der
Umgang mit der Umsetzung natdrlich reflexiv sein kann, was auch wieder einen neuen
Reflexionsprozess anstoRen kann. Weiterhin ist bei diesen vier Komponenten auch zu
beachten, dass diese nicht bei jedem Reflexionsprozess zwingend sichtbar werden, da

eine Reflexion auch vollkommen im Individuum stattfinden kann.
Operationalisierung Reflexion

Mit den vorherigen Ausfiihrungen bzgl. des Selbstbezugs und den vier Prozessschritten
der Reflexion wurde folgende Arbeitsdefinition , Reflexion” im Kontext der Lehrer-

bildung entwickelt:

Eine Reflexion ist ein spontaner oder zeitlich nachgelagerter Denkvorgang, an
dessen Anfang eine Unklarheit, ein Problem oder eine Herausforderung steht, in
dessen Rahmen der Sachverhalt analysiert und interpretiert bzw. bewertet wird,
moégliche Ursachen identifiziert werden und alternatives Vorgehen aufzeigt wird,
mit dem Ziel, die eigenen Arbeitsergebnisse oder sich selbst (Wissen, Fertigkeiten
und Bereitschaften) im Sinne fortschreitender Professionalisierung zu stabilisieren

und zu entwickeln.

Diese Arbeitsdefinition stellt nur den Mindeststandard fir Reflexion dar und enthalt

noch keine Qualitatskriterien flr Reflexion, ist also nach ,,oben” offen. Weil die Frage
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der Auspragung oder gar Stufung hinsichtlich der Gute einer Reflexion eine aus der
Sicht des Autors im Kern empirische Frage ist, wird zunachst davon abgesehen,
entsprechende Niveaus fiir den Prozess des Reflektierens zu konstruieren. Ein Anliegen
der Arbeit ist jedoch, solche Niveaus hypothetisch anhand der Befundlagen abzuleiten

(vgl. Kapitel 8).

2.4 Reflexivitat als Personenmerkmal

Nach dem im vorangehenden Abschnitt auf die Prozessseite von Reflexion fokussiert
wurde, werden nun die Merkmale fokussiert, die eine in diesem Sinne , reflexive”
Person mitbringen sollte. Das Blindel dieser Merkmale wird im Rahmen dieser Arbeit

als ,Reflexivitat” bezeichnet.

Dewey (1933, S.30-33) fiihrt drei Charaktereigenschaften® an, die zu reflexivem
Vorgehen beitragen: Open-mindedness meint eine gewisse Offenheit, die Vorurteile
ausschlieBt, Multiperspektivitat sucht, geprifte neue Informationen zuldsst und sogar
ermoglicht, die Fehler in den eigenen Dispositionen zu suchen. Whole-heartedness
lasst sich mit Gewissenhaftigkeit lGbersetzen, also einem vollen Enthusiasmus einer
Aufgabe gegeniber. Responsibility umfasst auf einer ersten Ebene ein Verantwor-
tungsgefihl und Hingabe der Aufgabe gegeniiber, aber bei genauerer Betrachtung
schlielRt es auch eine Verantwortung dem eigenen Denkprozess gegeniiber mit ein,
also dass man Ergebnisse von Denkprozessen ernst nimmt und akzeptiert, auch wenn

sie gegen das eigene Verstandnis sprechen.

Mehrere Autoren (Copeland et al., 1993; Korthagen, 2001; Schon, 1983; Zeichner &
Liston, 1996) stellen Merkmale reflexiver Personen heraus, dabei verschwimmt die
Grenze zwischen Kompetenz und Lebenseinstellung. Unabhangig dieser Unterschei-
dung wird Reflexion regelmaRig mit der eigenen (professionellen) Entwicklung in Zu-
sammenhang gebracht und quasi als ,SelbstentwicklungsférdermaBnahme” ange-
sehen. Die Annahmen, was Reflexivitat auszeichnet, fallen allgemein unterschiedlich
aus: Es kann eine Offenheit oder ein Verantwortungsgefiihl gegenliber der Sache sein
(Copeland et al., 1993; Dewey, 1933), es kann die Fahigkeit sein, wiederholt und
regelmaRig Reflexionsprozesse auf einem bestimmten bzw. hohen Niveau zu initiieren

(Altrichter, 2000; Schon, 1983), oder Bestandteil des Kompetenzprofils von Lehrkraften

16 Einen sehr ausfiihrlicheren Uberblick iiber Dispositionen hinsichtlich Reflexion bzw. reflexiver Personen in den
Konzepten von Dewey (und auch van Manen, Schon und Valli) gibt Peterson (2016).
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sein (Baumert & Kunter, 2006). Insbesondere die Ansatze bzgl. Kompetenzprofilen
wirden z.B. spezifische Wissensbestande betonen und/oder Reflexivitat als eine
selbstregulative Fahigkeit beschreiben. Es finden sich, trotz der deutlichen Betonung
der Relevanz von Reflexion, kaum Forschungsarbeiten, die Reflexivitat in dieser Weise
in Kompetenzmodellierungen spezifizieren'’, obwohl kompetenzorientierte Beschrei-

bungen von Lehrerprofessionalitdt weite Verbreitung finden (Shulman, 1987).

Mit Blick auf diese Vielfalt gut begriindeter Annahmen, was Reflexivitat kennzeichnet,
wurde ein Rahmenmodell gesucht, welches erlaubt, die unterschiedlichen Perspek-
tiven auf der einen Seite zusammenzufiihren, aber auch bestimmte Schwerpunkt-
setzungen und Fokussierungen ermoglicht und auch Platz fir die Ableitungen zur
Prozessseite von Reflexion ldasst. Damit soll die sich bereits bei Dewey (1933, S. 30)
abzeichnende integrative Sicht auf Reflexion aufgegriffen werden, die sowohl auf
Wissensbestdande, auf Charaktereigenschaften (open-mindedness, whole-heartedness
& responsibility) und Techniken Bezug nimmt, die nur zusammengenommen zu

gelingenden Reflexionen fiihren kdnnen:

Knowledge of the methods alone will not suffice; there must be the desire, the
will, to employ them. This desire is an affair of personal disposition. But on the
other hand the disposition alone will not suffice. There must also be under-
standing of the forms and techniques that are the channels through which these

attitudes operate to the best advantage.

Dass diese Ansicht weiterhin relevant ist, zeigen bspw. Leonhard und Rihm (2011,
S. 265) auf, indem dort Reflexion nicht nur als Summe, sondern sogar als ein Produkt

aus Fahigkeiten und Bereitschaften gesehen wird.

2.5 Einordnung in ein Kompetenzmodell

Als Rahmenmodell, welches Personenmerkmale und Prozessmerkmale zu einem
ganzheitlichen Kompetenzkonstrukt zusammenfiihrt, bietet sich das Modell von
Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) an. Dieses Modell beschreibt Kompetenz
als Geflige aus Dispositionen, situationsspezifischen Fertigkeiten (,situation specific
skills“) und (ebenfalls situationsspezifischer) Performanz (vgl. Abbildung 2-1). Die

Dispositionen beinhalten sowohl Wissen und Fahigkeiten (,,cognition”) als auch

17vgl. Wyss (2013, S. 59-62) zur randstindigen Rolle von Reflexionen in Kompetenzmodellierungen.
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Einstellungen/Uberzeugungen und Bereitschaften (,affect-motivation”). Die situ-
ationsspezifischen Fertigkeiten umfassen Wahrnehmung, Interpretation und Entsch-
eidungsprozesse, sie stellen das Bindeglied zwischen den fir die Person verfigbaren
Dispositionen und den Kontextmerkmalen der Situation dar und minden in einer
Performanz. Der Performanz lasst sich nicht oder nur sehr begrenzt entnehmen,
welche Dispositionen und Fertigkeiten sie begriindet haben. Das Modell passt zu der
Annahme, dass es keine direkte Einflussnahme von , Theorie” (im Sinne von Dispo-
sitionen) auf ,,Praxis” (im Sinne von Performanz) gibt; die dazwischen liegenden Pro-
zesse konnen zwar auf Dispositionen beruhen, sind gleichzeitig aber situations-
spezifisch, werden also durch eine Reihe weiterer Faktoren beeinflusst und sind damit

vermutlich auch nur begrenzt absichtsvoll steuerbar.

Reflexionskompetenz

Dispositionen Fertigkeiten Performanz (sichtbar)
- Wissen bzgl. Definitionen - Beschreiben/Beobachten - Analyse von Situationen
und Komponenten von - Deuten unter Berlicksichtigung des
Reflexion eigenen Einflusses

N - Ursachenforschung (unter .
- Uberzeugungen u.a. zur . - Ableiten (und Umsetzen)

: . Bericksichtigung des
Relevanz/Wirksamkeit von . . von Konsequenzen zur
. eigenen Einflusses) )
Reflexion eigenen
- Konsequenzen ableiten fir Professionalisierung

- Professionelle  selbst- .
o . das eigene Vorgehen
kritische Einstellung -

Abbildung 2-1 Kompetenzkontinuum , Reflexionskompetenz” (in Anlehnung an Blémeke et al.
2015,S. 7)

Das von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) allgemein fiir Kompetenz formu-
lierte Modell musste im Rahmen dieser Arbeit spezifisch flr Reflexion bzw. Reflexions-
kompetenz ausformuliert werden. Darin erwies sich die Interpretation des Kompetenz-
bestandteils der Performanz als besondere Herausforderung, weil sie mehrdeutig
verstanden werden kann. Im Rahmen des Modells zahlen die, im Sinne eines Habitus
interpretierbaren, auf Reflexion bezogenen Einstellungen bzw. Uberzeugungen und
Bereitschaften ebenso wie reflexionsspezifische Wissensbestande und grundsatzlichen

Fahigkeiten zu den Dispositionen. Der Prozess des Reflektierens ist als Denkprozess
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grundsatzlich den situationsspezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zuzuordnen,
wenngleich er beobachtbare Anteile enthalten kann (z. B. als Verbalisierungen und
Verschriftlichungen), die insbesondere in Forschungskontexten eingefordert und
genutzt werden, um die Reflexionsprozesse zu untersuchen (Davis, 2006; Fund, Court
& Kramarski, 2002; Roters, 2012).

Der Anteil der Performanz ist insofern mehrdeutig, als dass er auf der einen Seite die
situative Anwendung der Fertigkeiten enthalten kann (bspw. das Interpretieren einer
Situation oder das Ableiten von Konsequenzen mit Selbstbezug), welche fiir den
Forschungsprozess und fiir Reflexionen bzgl. des eigenen Vorgehens beim Reflektieren
genutzt werden kann, um Aussagen Uber die Denkprozesse oder ggf. die Dispositionen
abzuleiten.'® Auf der anderen Seite lasst sich die Performanz als zeitliche stabiles
reflexives Vorgehen ganzheitlicher fassen. Das heildt die Performanz kann entweder,
den situativen Einsatz von Reflexion darstellen oder einen reflexiven Arbeits- und

Lebensstil.

AbschlieBend ist anzumerken, dass sich der kompetenztheoretische Ansatz fir die
Operationalisierung von Reflexion am fruchtbarsten gezeigt hat, was aber nicht
bedeutet, dass eine Verortung in anderen Ansdtzen von Professionalitdt (Terhart,
2011) nicht moglich ware. Im Strukturtheoretischen Bestimmungsansatz von Terhart
(2011, 206) wird ,(k)Jompetenter, reflektierender Umgang mit [...] Unsicherheit und
Undeterminiertheit” als , Kernstlick padagogischer Professionalitat” gesehen. Im
Berufsbiographischer Bestimmungsansatz (Terhart, 2011, 208) findet sich Reflexion
bspw. im ,beruflichen Habitus“ (in Anknlpfung an das zeitlich stabile reflexive
Vorgehen) oder als Antwort auf die Frage, ,[...] in welcher Weise ,Entwicklung”
Uberhaupt ausgelost wird, stattfindet, sich teilweise verfestigt, zur Voraussetzungen

fir weitere Entwicklung wird [...]“.

Aufbau und Gelingensbedingungen von Reflexivitit

Obwohl Reflexion als ein natlirlicher Prozess angesehen werden kann (Dewey, 1933),
gelingt sie nicht von selbst, sondern ist anspruchsvoll und muss gelernt!® bzw. beige-

bracht werden (Ostorga, 2006). Dem stehen aber gewisse Hirden gegeniber bzw. es

18 Dijese Art der Performanz ist in gewisser Hinsicht der Versuch der Operationalisierung nicht beobachtbarer
Prozesse.

1 Hatton und Smith (1995) geben einen Uberblick iiber die Studien, die verschiedene Lehransitze zur
Vermittlung von Reflexion verfolgen.
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konnen bestimmte Bedingungen identifiziert werden, unter denen Reflexion besser

oder auch weniger gut gelingt.

Die Hirden fir Reflexion lassen sich grob in zwei Bereiche einteilen: Das Individuum
selbst und die Ausbildungsanlage bzw. -umgebung (Day, 1993). Reflexion auf sich zu
beziehen fallt initial schwer, solange der Sinn von Reflexion nicht erkannt ist (Wong,
2016) und auch da Reflexion eine Herausforderung bzw. Bedrohung des Selbst dar-
stellt, weil man die eigene (professionelle) Personlichkeit in Frage stellt (Korthagen,
2001, S. 142). Daher sollte Reflexion relevant erscheinen, das professionelle Umfeld
(Schule, Kollegium, u. s. w.) sollte reflexives Vorgehen wertschatzen und dafiir einen
Freiraum schaffen (Day, 1993; Sumsion, 2000). Man sollte sich beim Reflektieren sicher
flihlen konnen und Tutor*innen sollten Reflexivitdat vorleben (Ostorga, 2006), was
manche Studierenden sogar schon fir ihre Ausbildung im Allgemeinen fordern (Niggli,
2004). Reflexion muss (im Rahmen der Ausbildung) als bedeutsam erlebt?® werden
(Leonhard & Rihm, 2011) und sollte expliziter Lerninhalt sein (Korthagen, 2001;
Neuweg, 2005).

Unter der Annahme, dass Reflexion auch ein Teil der professionellen Expertise ist,
lassen sich dhnliche Gelingensbedingungen auch bei Baumert und Kunter (2013) fur

die Ausbildung von Expertise in Professionen wiederfinden:

e Expertise in Professionen ruht auf dem Fundament theoretisch-formalen Wissens,
das i. d. R. in akademischen Kontexten erworben wird. Im Lehrerberuf ist das
konzeptuelle Verstédndnis des Vermittlungsgegenstandes ein zentrales Moment
pddagogischer Kénnerschaft. Von praktischer Expertise als wirklichem Kénnen
spricht man aber erst dann, wenn das erfahrungsbasierte Wissen und das
Fachwissen in neuer Form integriert sind.

e Die Entwicklung von Expertise ist von systematischer und reflektierter Praxis liber
einen langen Zeitraum hinweg abhdngig.

e Wihrend ihrer Entwicklung ist sie auf Vorbilder, Coaching und diskursive
Riickmeldung angewiesen.

e Mit wachsender Kompetenz gewinnen Selbstregulationsprozesse an Bedeutung.

e Expertise hingt schlief3lich von einem Streben nach Selbstvervollkommnung ab,
das fiir die motivationale Dynamik liber lange Zeitrdume hinweg sorgen kann.

(Baumert & Kunter, 2013, S. 319)

20 Marcos et al. (2011) stellen in ihrer Literaturanalyse zu Reflexion dar, dass nur selten klargestellt wird, dass
Reflexion kein Selbstzweck ist und eigentlich personliche bzw. professionelle Relevanz hat.



2 Reflexion 21

Wenn man versucht, diese finf Aussagen im Speziellen auf Reflexion zu formulieren,
dann werden Ahnlichkeiten zu den vorher erwdhnten Gelingensbedingungen sichtbar.
Die Aussagen hinsichtlich des Fundaments des theoretisch-formalen Wissens und der
Vorbilder bilden die angemessene Ausbildungsanlage ab, also dass das reflexive Vor-
gehen von Ausbilder*innen vorgelebt wird und Reflexion expliziter Lerninhalt ist. In
den Aussagen zu Selbstregulationsprozessen und Selbstvervollkommnung bilden den

Teil des Individuums ab.

Zusammenfassend scheint eine Wertschatzung von reflexivem Vorgehen durch das
Individuum und der Umwelt forderlich, was mit dem , Vorleben” einer reflexiven Praxis

und dem Uberlassen von Freirdumen einhergeht.

Anmerkung: Die Ausfiihrungen des vorangehenden Abschnitts zum Verhaltnis
zwischen Reflexion, Reflexivitat und Reflexionskompetenz deuten darauf hin, dass
Reflexion nicht schnell oder ,fertig” gelernt werden kann, da Reflexion (als Kompetenz

verstanden) so stark mit den Dispositionen zusammenhangt.



3 Ziele und Fragestellungen der Untersuchung 22

3 Ziele und Fragestellungen der Untersuchung

Das Ziel dieser Arbeit ist eine Identifikation von Reflexivitdit — vermittelt Gber die
zielgerichtete Erfassung von Reflexionen — in der ersten Phase der Lehrerbildung, da
einerseits die Fahigkeit angemessen reflektieren zu kénnen, essenzielle und zentrale
Kompetenz im Rahmen des Professionalisierungsprozesses ist und andererseits
Autoren mehrheitlich betonen, dass Reflexion nicht zufriedenstellend geklart bzw.

erforschtist (vgl. Kap. 1).

Die Fokussierung auf nachgeschaltete Reflexionen (reflection-on-action) bietet sich bei
der Untersuchung von Reflexion in der Ausbildung an, weil diese nachgeschalteten Re-
flexionen eine Vorstufe bzw. Lerngelegenheit fiir Reflexion in der Situation (reflection-
in-action) sein konnen (Davis, 2006, S. 284) und da Reflexion in-action viel Erfahrung
bendtigt (Schon, 1983) und somit wahrscheinlich eher weniger bei Lehrnovizen
auftritt.

Studien, in denen vor der Betrachtung von Reflexionen eine Ausbildung bzw. Unter-
stitzung zu Reflexion stattfand, sind eher selten, obwohl Reflexion ein Bestandteil
padagogischer Professionalisierung sein sollte (Herzog, 1995; Neuweg, 2005) und
Reflexion zentral fiir das Lernen durch Erfahrungen ist (vgl. Kap. 2.1 ,Vorteile von
Reflexion“). Dort setzt diese Studie an, um die Reflexionsperformanz von Lehrnovizen
bzw. Studierenden unter moglichst realen Bedingungen zu betrachten, wahrend die
Studierenden in den Reflexionsanldassen Unterstiitzung hinsichtlich des Reflexions-
vorgehens erhalten. Dazu wurden Lehramtsstudierende wahrend einer universitaren
Veranstaltung zum schulischen Praktikum im Unterrichtsfach begleitet, um authen-
tische Reflexionen zu erfassen (Clarke, 1995; Herzog, 1995). Es ist anzumerken, dass
Professionalitat im Lehrerbildungskontext in zentralen Anteilen als fachspezifisch
angesehen wird (Grossman & Stodolsky, 1995; Shulman, 1987). Auch professionelle
Unterrichtswahrnehmung scheint fachspezifische und moglicherweise sogar
themenspezifische Anteile zu umfassen (Sunder, Todorova & Méller, 2015). Ahnliches
gilt fur das hier verwendete Kompetenzmodell (Bldmeke et al., 2015), dort wird
Kompetenz insgesamt als domanenspezifisch angesehen (Blomeke et al., 2015, S. 6).

Da liegt der Schluss nahe, dass auch Reflexion domanenspezifisch bzw. fachspezifisch
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sein kann. Daher findet in dieser Studie eine Fokussierung auf Studierende des Physik-

lehramtes statt.?!

Die folgenden Fragestellungen dienen als Leitfragen fiir die Anlage der Untersuchung.
Hypothesen werden nur angegeben, wenn sie sich sinnvoll aus den theoretischen Vor-

Uberlegungen (Kap.2) ableiten lassen.

Fragenkomplex 1 - Unterschiede in dem Vorgehen von Studierenden in Reflexions-

prozessen zwischen strukturierten?? und wenig strukturierten Reflexionsanléssen:

Dass Studierende eher auf einer deskriptiven Ebene bleiben, wenn sie reflektieren
sollen, ist bekannt (Davis, 2006; Korkkd, Kyré-Ammald & Turunen, 2016). Da in der
Regel bei der Erforschung des Reflexionsvorgehens von (Lehramts-)Novizen die Studie-
renden selten in ihrem Reflexionsvorgehen unterstiitzt werden (Quinton & Smallbone,
2010), stellt sich die Frage, ob eine Strukturierung der Reflexionsanldasse und Unter-
stiitzung wahrend diesen Anldssen den Studierenden helfen?3, mehr auf Ursachen und
Konsequenzen einzugehen und ob sie womdoglich dann eher einen Selbstbezug

schaffen.

F1.1  Unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten

Reflexionsanldassen hinsichtlich der Gesprachsanteile der Studierenden?

F1.2  Unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten
Reflexionsanldassen hinsichtlich des Auftretens und der Abfolge der

Prozessschritte der Reflexion?

e H1.2.1: Es wird eher viel beschrieben und gedeutet (Davis, 2006;
Korkko et al., 2016).

e H1.2.2: Die strukturierten Reflexionsanlasse fihren zu mehr
Ursachen und Konsequenzen.

F1.3  Inwiefern unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten
Reflexionsanlassen hinsichtlich des Auftretens von Bezligen zu eigenen

Dispositionen?

21 Méglicherweise ist der Reflexionsprozess den Studierenden des Physiklehramtes in gewisser Weise vertraut,
da doch gewisse Ahnlichkeiten zu einem naturwissenschaftlichen Prozess bestehen.

22 Sowohl mit als auch ohne Anleitung bzw. Einhilfe zu Reflexion.

23 Bspw. fordert Neuweg (2005, S.221) fiir Lehrer*innen ,ein Formgeriist fiir die Steuerung ihrer
Reflexionsprozesse”.
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e H1.3.1: Die strukturierten Anlasse fordern das Auftreten von
Dispositionsbezligen.

Fragenkomplex 2 - Unterschiede zwischen schriftlichen und verbalen Reflexionen:

Reflexion ist als Denkprozess ,intrapsychisch verortet” (Roters, 2012, S. 123) und somit
schwer bis gar nicht zu erfassen (Hatton & Smith, 1995, S. 38-39). Die Forschung zu
Reflexion behilft sich in der Regel mit der Auswertung von verbalen bzw. trans-
kribierten Reflexionsanlassen (Zimmermann & Welzel, 2008) oder schriftlichen
Reflexionsanlassen (Davis, 2006). Daher stellt sich die Frage, welcher Modus geeignet

ist, um Reflexion zu erfassen.

F2.1 Inwiefern unterscheiden sich Reflexionen zu verbalen und schriftlichen

Reflexionsanlassen?

F2.2 Unter welchen Bedingungen sind verbale Reflexionsanldasse gut geeignet,
um Reflexionen bei Studierenden zu beobachten?
e H2.2.1: Ohne Struktur fallt es den Studierenden schwer, Reflexionen

auf sich zu beziehen (Wong, 2016).

F2.3  Unter welchen Bedingungen sind schriftliche Reflexionsanlasse gut

geeignet, um Reflexionen bei Studierenden zu beobachten?

e H2.3.1: Schriftliche Reflexionsanlasse sind gut geeignet, um
Reflexion zu beobachten (Davis, 2006; Fund et al., 2002).
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Empirischer Teil
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4 Datenerhebung

Im folgenden Kapitel werden der Kontext der Studie, das methodische Vorgehen und
die Erhebungsinstrumente vorgestellt. AnschlieBend wird ein Uberblick tber die

Stichprobe der Untersuchung gegeben.

4.1 Kontext der Studie

Die Studie ist eingebettet in das Physiklehramtsstudium an der Justus-Liebig-
Universitat GieBen. Die Studierenden des Physiklehramtes besuchen im Verlauf ihres
Studiums grundwissenschaftliche Module (Erziehungs-, Politikwissenschaften, Sozio-
logie und Psychologie), fachwissenschaftliche Module in Bezug auf die angestrebten
Schulfacher und die dazu passenden Module in der Fachdidaktik. Lehramts-
studierenden mit dem Studienziel L2 (Haupt- und Realschule) wird das zweisemestrige
Modul D04: Schulpraktische Studien (Fachpraktikum) (Zentrum fiir Lehrerbildung,
2014) im dritten & vierten und im flinften & sechsten Semester angeboten. Lehramts-
studierenden mit dem Studienziel L3 (Gymnasiallehramt) wird das Modul im flinften &

sechsten und im siebten & achten Semester angeboten.

Die Erhebung fand in Begleitung dieses zweisemestrigen Moduls statt, welches im Kern
ein finfwochiges schulisches Praktikum fiir das Unterrichtsfach Physik vorbereitet
(Kapitel 4.1 ,Vorbereitung”), begleitet (Kapitel 4.1 ,Praktikum®) und nachbereitet
(Kapitel 4.1 ,Nachbereitung®). Im Zeitfenster des Praktikums soll von den Studierenden
in ihnen zugewiesenen Klassen eine Unterrichtsreihe zu einem festgelegten Thema im
Umfang von acht bis zehn Schulstunden Gbernommen werden. Das Thema der
Unterrichtsreihe wird Ublicherweise im November grob festgelegt und spatestens ab

Januar inhaltlich mit der Fachlehrkraft der Klasse im Detail abgestimmt.

Das Praktikumsmodul beginnt im Wintersemester mit einer Vorbereitungsveran-
staltung, in der die Studierenden Planungsschritte kennenlernen und diese
anschlieRend selbststandig mit Blick auf ihren Unterricht im Praktikum durchlaufen. Im
Anschluss an die Vorlesungszeit des Wintersemesters fihren die Studierenden das
funfwochige Praktikum im Februar/Maérz durch. Sie setzen den geplanten Unterricht
um und werden (mindestens) einmal von der Seminarleitung oder einem bzw. einer in
Hospitation erfahrenen Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterin des Institutes fiir Didaktik der

Physik besucht. Noch vor dem ersten Blocktermin der Nachbereitungsveranstaltungim
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Sommersemester wird ein Praktikumsbericht abgegeben. Die Nachbereitung besteht
aus zwei bis drei Blockterminen im Umfang von ca. 10 Zeitstunden sowie einem
Einzelinterview zu dem selbst durchgefiihrten Unterricht und den Erfahrungen im
Praktikum. Die Veranstaltung ist flir Studierende des Haupt- & Realschullehramts fir
das dritte oder flinfte Semester und fir Studierende des Gymnasiallehramts fir das

finfte oder siebte Semester vorgesehen, die zusammen eine Lerngruppe bilden.

Vorbereitung

Wahrend der Vorbereitungsveranstaltung planen die Studierenden angeleitet eine
Unterrichtsreihe (lblicherweise 8-10 Stunden). Vor dem Hintergrund einer an das
Modell der Didaktischen Rekonstruktion angelehnten Rahmenkonzeption (Kattmann,
Duit, GropengieRer & Komorek, 1997) erstellen die Studierenden eine KfZ?4, eine ESP%
und eine Grobplanung fiir die Reihe. In der Regel findet der erste Kontakt zu einer
Lehrperson an der zugewiesenen Schule im Zusammenhang mit der Erstellung der
Grobplanung einige Wochen vor dem Praktikum statt, um die Unterrichtsinhalte
abzustimmen. In einem der letzten Termine der Vorbereitungsveranstaltung werden
zehn Aussagen als mogliche Deutungen und Diskussionsanlasse, die aus Merkmalen
guten Unterrichts abgeleitet worden sind, und die Komponenten der Reflexion aus
Kapitel 2.3 (Beschreibung, Deutung, Ursachenforschung und Konsequenz) entlang

eines Reflexionsleitfadens eingefiihrt.

Zehn Aussagen

Hier geht die Lehrveranstaltung und die darin eingebettete Studie neue Wege, in dem
mogliche Deutungen des Unterrichts als Aussagen vorgegeben werden, um den
Studierenden eine inhaltliche Fokussierung zu ermdéglichen und dabei Komplexitat der

Analyse zu verringern (Lampert et al., 2013). Die Aussagen wurden bereits vor der hier

24 Die KfZ (Klarung fachlicher Zusammenhinge) ist ein Ansatz des Instituts fiir Didaktik der Physik in GieRen zur
fachlichen Vorbereitung auf den Unterricht. Als Ergebnis entsteht eine tabellarische Darstellung erfahrbarer
(,phdnomenbasierter”’) und nicht erfahrbarer (,modellbasierter”) Konzepte zum Sachgebiet, vgl. v. a. von
Aufschnaiter und Rogge (2010a/b). Beispiele fiir eine KfZ finden sich u. a. in Vorholzer (2016).

25 Die ESP (Erfassung der Schiilerperspektive) ist ein Ansatz des Instituts fiir Didaktik der Physik in GieBen zur
systematisierten Zusammenstellung von Schilervorstellungen, Lernmdoglichkeiten und Lernhindernissen sowie
potentiellen Interessen von Schiiler*innen zu einem Unterrichtsthema. Die ESP soll (angehende) Lehrkrafte dabei
unterstiitzen, die Schilerperspektive systematisch in den Blick zu nehmen.
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dargestellten Studie entwickelt; ihr Konstruktionsprozess ist nur insoweit rekon-
struierbar, als dass u. a. auf die Arbeiten von Meyer (2008) sowie Duit und Wodzinski

(2010) zu Unterrichtsqualitat Bezug genommen wird.

Fir die Studie wurden in Abstimmung mit der Veranstaltungsleitung die bisher
genutzten Aussagen in den aktuellen Stand der Forschung zu Unterrichtsqualitat
eingeordnet und Uberarbeitet und dabei besonderes Augenmerk auf fachbezogene
Aussagen gelegt (im Sinne der Basisdimension , kognitive Aktivierung” bzw. ,inhaltliche
Strukturierung” von Kunter & Trautwein, 2013). Zusatzlich wurden weitere Konzepte
zu gutem Unterricht herangezogen darunter die Basisdimensionen von Klieme,
Lipowsky, Rakoczy und Ratzka (2006) (kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung,
unterstitzendes Unterrichtsklima), die Merkmale guten Unterrichts von Lipowsky
(2015), die Merkmale von Unterrichtsqualitdt von Helmke (2007) und ein Beob-
achtungsbogen der Hamburger Schulinspektion (Leist, Topfer, Bardowiecks, Pietsch &
Tosana, 2010). Aussagen zur Klassenfihrung und zum unterstiitzenden Unterrichts-
klima nehmen nur eher kleinere Anteile ein, um der Fachspezifitat des Praktikums
Rechnung zu tragen. Es gab Einschrankungen hinsichtlich der Anzahl der Aussagen,
damit die Studierenden angemessene Wahlmaoglichkeiten haben (nicht zu wenige) und
trotzdem eine gewisse Ubersichtlichkeit gegeben ist (nicht zu viele). Die in der
empirischen Unterrichtsforschung typischerweise auf das Lehrerverhalten gerichteten
Operationalisierungen von Unterrichtsqualitit wurden in der Uberarbeitung der
Aussagen teilweise so reformuliert, dass sie nunmehr auf das Schiler*innenverhalten
gerichtet sind, um den Fokus auf die Wirkung eigener Unterrichtsbemihungen zu

verstarken.

Die Aussagen wurden nach einem ersten Zuordnungsprozess noch einer kritischen
Prifung unterzogen, ob sie hinreichend viele, z. T. auch in sich nicht ganz
widerspruchsfreie, Ansdtze zur Reflexion liefern, die sowohl kognitive als auch
emotional-motivationale Aspekte enthalten und auf unterschiedliche Themenfelder
angewendet werden kdnnen. Die Darstellung der finalen zehn Aussagen ist in Tabelle
4-1 zu finden. Eine beispielhafte Zuordnung der Aussagen zu dokumentierten
Merkmalen von Unterrichtsqualitdt (nach Klieme et al., 2006) befindet sich in Anhang
A, um darzustellen, dass die Aussagen die Kriterien guten Unterrichts sehr umfassend

abdecken.
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Tabelle 4-1 Zehn Aussagen

Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompetent.

Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht noch zu schwer.

Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht beteiligt.

Die Lehrkraft hat ihre SuS ernstgenommen und fiir einen respektvollen Umgang gesorgt.
Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SusS eigensténdig erreicht.
Die SuS haben den Unterricht positiv erlebt.

Die SuS wussten immer, was zu tun ist und worum es geht.

Die methodischen Entscheidungen haben das Lernen der SuS gut unterstiitzt.

Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen gegeben und ist konstruktiv

mit Fehlern umgegangen.

Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde effizient genutzt.

Die Nutzung der zehn Aussagen wird an einer zehnminltigen Videovignette eines
Physikunterrichts Gber die Einflihrung des Kraftbegriffs gelbt. Im Plenum wird die
Vignette angeschaut, um sie im Anschluss wahrend einer 20-minitigen Partner-
arbeitsphase nach zu besprechen. Eine begleitende Aufgabenstellung fordert die
Studierenden zuerst auf, die zehn Aussagen in Bezug auf die Vignette in zwei Gruppen
aufzuteilen (,trifft zu“ und ,trifft nicht zu” bzw. , hat gut geklappt” und , hat weniger
gut geklappt”). AnschlieRend sollen die Studierenden drei Aussagen aussuchen und in
ihrer Gruppe diskutieren. In der darauf folgenden Plenumsphase wird der Reflexions-
leitfaden eingeflihrt (Anhang B), den die Studierenden auch ihren Mentor*innen
mitbringen sollen. Dieser Reflexionsleitfaden soll den Studierenden bei der Orien-
tierung in dem Nachgesprach nach einem Unterrichtsbesuch helfen und ist in drei
Abschnitte (in Anlehnung an die Prozessschritte) aufgeteilt. Der erste Abschnitt fihrt
mit der Fragestellung ,Was hat (nicht) geklappt?“ die zehn Aussagen als Deutungs-
ansatze an. Der zweite Abschnitt leitet mit exemplarischen Fragen zur Suche von
Ursachen an. Der dritte und letzte Abschnitt besteht aus der Fragestellung, was

Vorsatze fir die ndachste Planung und den nachsten Unterricht sind.
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Praktikum

Das finfwochige Praktikum absolvieren die Studierenden an verschiedenen Schulen in
Mittelhessen. Nach der ersten Woche, die flir Hospitationen vorgesehen ist, in der aber
auch bereits unterrichtet werden darf, filhren die Studierenden den von ihnen im
Rahmen der Vorbereitungsveranstaltung geplanten Unterricht in einer Klasse durch,
die ihnen fir das gesamte Praktikum zugeteilt wurde. Parallel zu der Konzeption der
Unterrichte sollen die Studierenden im Rahmen einer diagnostischen Aufgabe eine
Testung entwickeln, auf ihre Klasse abstimmen und einsetzen. Im Durchfiihrungs-
prozess konzipieren sie Feinplanungen der jeweils nachsten (Doppel-) Stunde, die ca.
1-2 Tage vor dem Unterricht von den Tutor*innen des Institutes fur Didaktik der Physik
eingesehen und mit inhaltsbezogenem Feedback versehen werden. In der zweiten
oder dritten Unterrichtswoche werden die Studierenden von den Tutor*innen der
Universitat im Unterricht besucht, dabei wird der Unterricht protokolliert und direkt
im Anschluss im Rahmen eines Nachgesprachs (genauer in Kap. 4.2 ,Reflexion 2:
Nachgesprach”) gemeinsam besprochen (Dauer des Gesprachs ca. 45-60 Minuten). Im
Nachgesprach werden die Studierenden analog zu der Reflexionsiibung aufgefordert,
die fir sie wichtigste Situation im Unterricht zu identifizieren und anschlieBend die
zehn Aussagen in Bezug auf ihren Unterricht nach dem Grad der Zustimmung zu
sortieren. Die Studierenden wahlen anschliellend drei der zehn Aussagen aus, Gber die
ausfuhrlicher gesprochen wird. Zum Abschluss des Gesprachs werden die
Studierenden nach jeweils einem Vorsatz fur ihre nachste Planung und ihren nachsten
Unterricht gefragt. Das gesamte Nachgesprach wird mit dem Einverstandnis aller
Anwesenden audiographiert und den Studierenden noch am gleichen Tag zur

Verfligung gestellt.

Wahrend der Praktikumsphase finden Seminartermine in der Universitat statt, die vor
allem folgenden Punkten dienen: Der Klarung organisatorischer Fragen (Zuweisung der
Hospitationstermine, formale Randbedingungen der Hospitationen, der Erstellung des
Berichtes, der Vorbereitung der Durchfihrung einer Diagnostik im Praktikum), der
Erlauterung des Aufbaus einer schriftlichen Reflexion unter Einbezug eigener Beispiele
(hier wird insbesondere auf die Trennung von Beobachtung und Deutung sowie die
Einbindung von Protokollen eingegangen). Der letzte Termin behandelt Lehrerprofes-
sionalitat aus der Sicht normativer Vorgaben (Kultusministerkonferenz, 2004) und aus
der Sicht der Forschungsansatze bzw. Kriterien guten Unterrichts (Baumert & Kunter,
2006; Shulman, 1986).
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Noch bevor die Nachbereitungsveranstaltung beginnt, geben die Studierenden ihren
Bericht ab, der u. a. die KfZ, die ESP, die Grob- und Feinplanungen, zwei Reflexionen

eigenen Unterrichts, zwei Kurzreflexionen fremden Unterrichts und ein Fazit enthalt.

Nachbereitung

Die Nachbereitungsveranstaltung besteht aus zwei bis drei Blockterminen und einem
personlichen Interview, welches flr alle Studierende verpflichtend ist. In den
Blockterminen werden die Diagnostische Aufgabe fir das Praktikum bearbeitet bzw.
nachbesprochen, sowie Verbindungen zwischen dem Praktikum und dem Vorbe-
reitungsdienst hergestellt. Es wird dariber hinaus eine Lehrkraft im Vorbereitungs-
dienst eingeladen, die von ihren Erfahrungen berichtet und Fragen der Studierenden

beantwortet.

Das Interview (ausfiihrlicher in Kap. 4.2 ,Reflexion 4: Interview”) dient fir die
Studierenden als weiterer Reflexionsanlass ihrer Praktikumserfahrung und ist nach
einem Leitfaden strukturiert. Dem Interview liegen (wie auch dem Reflexionsleitfaden)
die zehn Aussagen und die Uberlegungen zu den Prozessschritten der Reflexion
zugrunde. Hier sollen sie nicht nur erneut den Unterricht betrachten, zu dem sie auch
von den Tutor*innen der Universitat besucht wurden, sondern im Verlauf des
Interviews auch einen weiteren Fokus auf ihre gesamten Praktikumserfahrungen
einnehmen. Das Interview wird bewusst nicht von der Veranstaltungsleitung durch-
geflhrt, sondern vom Autor dieser Studie. Diese personelle Trennung soll die Studie-

renden dabei unterstiitzen, offen Gber ihre Praxiserfahrungen zu sprechen.

4.2 Erhebungsinstrumente

Um den Fragestellungen (vgl. Kap 3) nachgehen zu koénnen, wurden mehrere
Erhebungsinstrumente eingesetzt und verschiedene Arten der Datenerhebung
genutzt, die folgend erst im Uberblick (vgl. Abbildung 4-1 sowie Tabelle 4-2) und dann
detailliert dargestellt werden. Alle Instrumente wurde im Praktikumsmodul des
Vorjahres (Studienjahr 2014/2015) pilotiert und auf der Basis der Erfahrungen wurden
kleinere Anpassungen flr die Haupterhebung (Studienjahr 2015/2016) vorgenommen,
die hier nicht dargestellt werden. Auf der einen Seite wurden die Studierenden
schriftlich zu ihrer Selbsteinschatzung hinsichtlich Veranstaltungsinhalten (jeweils vor
und nach der Praxisphase) (Kapitel 4.2 ,Fragebogen zur Selbsteinschatzung”) und ihrer

(Lehr-)Biografie (Kapitel 4.2 ,Biografiefragebogen”) befragt. Zusatzlich bearbeiteten
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die Studierende einen kurzen PCK-Test (Auszug aus bestehenden Tests, u. a. Kirschner,
2013; Kirschner, Borowski, Fischer, Gess-Newsome & Aufschnaiter, 2016 ; Kapitel 4.2
,PCK-Test”). Auf der anderen Seite wurden Reflexionen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und Anldssen erfasst: (1) Reflexionstibung in der Vorbereitung (Kapitel 4.2
,Reflexion 1: Ubung”), (2) Nachbesprechung des eigenen Unterrichts (Kapitel 4.2
,Reflexion 2: Nachgesprach”), (3) Reflexionen im Bericht (Kapitel 4.2 , Reflexion 3:
Bericht”) und (4) Interviews in der Nachbereitung (Kapitel 4.2 ,Reflexion 4: Interview”).
Der Bericht (3) ist Kernbestandteil der Veranstaltung, alle anderen Aufzeichnungen
wurden nur erhoben, wenn die Studierenden ihr Einverstiandnis dazu erklart haben. Es
wurden aus allen Datenquellen nur die Daten ausgewertet und aufeinander bezogen,
fir die entsprechende schriftlichen Einverstandnisse der Studierenden vorliegen

(Einverstandniserklarung in Anhang C).

Reflexion Personendaten

verbal schriftlich
3
2 Gruppen-Reflexion(en) SE-Befragung
E (Reflexionstibung) PCK-Test
£ Reflexion eigenen
2 Unterrichts
x
© (Nachgesprach)
o

Reflexion zwei eigener

& . . Unterrichte, zwei
3 Reflexion eigenen .
= Unterrichts fremder Unterrichte
g und des gesamten SE-Befragung
< (Interview) Praktikums
(5]
z (Bericht)

Abbildung 4-1 Uberblick der erhobenen Daten nach Einsatz im Verlauf der Veranstaltung. SE:
Selbsteinschdtzung.

In Tabelle 4-2 sind den Datenaufnahmen die jeweiligen Instrument- und Datenarten

und die Menge der nutzbaren Datensatze zugeordnet.
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Tabelle 4-2 Ubersicht der erhobenen Daten der Haupterhebung im Jahr 2016 nach Inhalt.
»Nutzbare Daten” meint dabei den Anteil der Daten, die mit Zustimmung aufgenommen und
ausgewertet werden diirfen.

Inhalt Instrument Datenart Nutzbare Daten
Biografie Fragebogen Pen&Paper 22von 22

20 von 22 (pra)
Selbsteinschatzung Fragebogen Pen&Paper

20 von 22 (post)
PCK Test Pen&Paper 21von 22

Gruppen-Reflexion(en) fremden

Unterrichts Ubung Video 7von7
Reflexion eigenen Unterrichts Nachgesprach Audio 18 von 21
Reflexion zwei eigener

Unterr!chte, zwei fremder Bericht Dokument 20 von 20
Unterrichte und des gesamten

Praktikums

Reflexion eigenen Unterrichts Interview Video 18 von 20

Die Anderung der Gesamtanzahl der Teilnehmenden von 21 im Nachgesprich zu 20 im
Bericht lasst sich dadurch erklaren, dass ein Student zwar noch wahrend des
Nachgesprachs aber nicht mehr zur Berichtabgabe Teilnehmer der Veranstaltung war.
Zudem konnten zwei Nachgesprache und zwei Interviews aufgrund technischer
Defekte nicht genutzt werden, dies betrifft einen Studierenden im Langsschnitt. In
beiden Selbsteinschatzungserhebungen fehlt jeweils ein/e Studierende/r, so dass ein
pra-post-Vergleich nur fiir 18 Studierende moglich ist, die an beiden Erhebungen

teilgenommen haben.

Der Einsatz aller Instrumente wurde in die Veranstaltungen integriert, dabei aber
immer darauf geachtet, dass sie eine Funktion auch fiir den Lernprozess der
Studierenden erfillen, z. B. in der Anregung Uber den eigenen Kompetenzstand vor
und nach dem Praktikum nachzudenken. Aus forschungsmethodischer Sicht mag
dieses Vorgehen nicht immer ganz optimal sein, insbesondere der nur sehr kurze
PCK-Test ist den Anspriichen der Veranstaltung geschuldet, sie stellt aber eine Ubliche

Beschrankung dar, die bei der Diskussion der Ergebnisse zu bericksichtigen ist.
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Biografiefragebogen

Wie in Kapitel 2.4 ,Reflexivitat als Personenmerkmal“ dargelegt wurde, zeigen sich
einige Personenmerkmale in der Literatur im Zusammenhang mit Reflexion als
bedeutsam. Copeland et al. (1993, S.356) stellen bspw. die Frage, ob auch die
Karrierewege von Lehrkraften mit einer reflexiven Haltung von denen mit einer
weniger reflexiven Haltung abweichen. Auch wird der Einsatz eines Biografie-
fragebogens durch die Frage motiviert, ob die untersuchte Stichprobe hinreichend
Ltypisch” flr die Lehramtsstudierenden in den jeweiligen Semestern sind (z. B. mit
Blick auf zu erwartende Lehrerfahrungen, das Alter oder die schulische Laufbahn).
Daher wurde ein Fragebogen entworfen, der u.a. Fragen zur Herkunft und den
gesprochenen Sprachen, zum Fachsemester und den weiteren Studienfachern, zu
Schul- und Studiumsnoten und zur Erfahrung als Lehrkraft (bspw. Nachhilfe,
Unterricht) enthalt. In der Regel sind die Fragen sehr offen gestaltet, sodass entweder
mehrere Kreuze gemacht werden koénnen und/oder die Studierenden zur
Spezifizierung ihrer Antwort, kurze Freitextantworten geben kénnen. Ein Beispiel fiir
eine Frage aus dem Fragebogen stellt folgende Abbildung 4-2 dar. Der vollstandige

Biografiefragebogen befindet sich in Anhang D.

Haben Sie je Nachhilfe gegeben? (Mehrere Kreuze méglich.)
[] Nein

[0 Ja, und zwar in [Facher]

[] Ja, fur Schiilerinnen und Schiiler. Zum letzten Mal im Jahr

[]1 Ja, fur Studierende. Zum letzten Mal im Jahr

Abbildung 4-2 Beispiel einer Frage aus dem Biografiefragebogen

Fragebogen zur Selbsteinschdtzung

Korthagen (2001, S.142-143) legt dar, dass fir Reflexion ein hoher Grad von
Selbstwirksamkeit notig ist, um erfolgreich selbstkritisch mit der eigenen Performanz
umgehen zu kdnnen. Dahingegen legen Konig, Kaiser und Felbrich (2012) dar, dass
professionelles Wissen und die dazugehorige Selbsteinschatzung in einem sehr
geringen bis gar keinem Zusammenhang stehen. Kruger und Dunning (1999) gehen

sogar von einem (hauptsachlich) negativen Zusammenhang von Selbsteinschatzung



4 Datenerhebung 35

und Performanz aus und sehen zwei Hirden fiur wenig kompetente Personen: Die
geringe Kompetenz fiihrt auf der einen Seite zu falschen Schliissen bzw. Fehlern und
auf der anderen Seite zu einer geringen Wahrscheinlichkeit die falschen Schliisse und
Fehler zu erkennen.?® Weiterhin gibt es Hinweise darauf, dass bspw. eine hohe
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten eher hinderlich flir das Interesse an Veranderung

des eigenen Verhaltens ist (Kang & Anderson, 2015).

Es wurde versucht, bestehende Instrumente zur Erfassung der Selbsteinschatzung zu
finden, die sich zum Einsatz im Rahmen dieser Studie eignen. Aufgrund ihrer
Konzeption fir Lehrkrafte sowie der Unabhangigkeit von spezifischen Veranstaltungs-
inhalten weisen die dokumentierten Instrumente jedoch nur eine sehr begrenzte
Eignung auf (vgl. Diskussion am Beispiel einer Skala fur die Erfassung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen bei Physiklehrkraften im folgenden Kasten 4-1). Deshalb war
es erforderlich, ein neues Instrument mit inhaltlicher Passung zu den Veranstaltungs-
inhalten zu entwickeln, das auch naher an den zu erwartenden Vorerfahrungen der

Studierenden liegt.

Kasten 4-1. Diskussion der Eignung bestehender Skalen zur Erfassung der Selbsteinschdtzung

am Beispiel der Selbstwirksamkeitserwartungen

Hinsichtlich Selbstwirksamkeitserwartungen liegen eine Reihe von Instrumenten vor,
die teilweise auch spezifisch fir Lehrkrifte?’” zugeschnitten sind (Meinhardt, Rabe &
Krey, 2016; Warner & Schwarzer, 2009). Viele dieser Instrumente waren fir die Studie
nur begrenzt nutzbar, weil sie — bis auf die Items der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999) — iberwiegend erfahrene Lehr-
krafte adressieren und darin auf Erfahrungen Bezug nehmen, die fiir Studierenden
nicht zu erwarten sind. Zwar wird bspw. in der Befragung von Meinhardt et al. (2016)
der Hinweis gegeben, dass man sich in eine Situation hineinversetzen soll, wenn man
sie noch nicht erlebt hat, aber dies wirde fiir die Studierenden fir fast alle Items
erforderlich sein. Die Selbstwirksamkeitsskala von Meinhardt (2018) enthélt in den
jeweiligen Items bestimmte Zusatze, um u. a. die ,Situationsspezifizitait”, den

»,Handlungsbezug” und einen ,Schwierigkeitsbezug” herzustellen (Meinhardt, 2018,

26 Fiir eine ausfiihrliche Diskussion der Zusammenhinge siehe Ehrlinger, Johnson, Banner, Dunning und Kruger
(2008).

27 Fiir eine umfassende Diskussion von Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkrifte sei an dieser Stelle auf
Meinhardt (2018) verwiesen.
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S. 54-57). Diese Zusatze erscheinen fur die Umsetzung im Rahmen dieser Studie nicht
sinnvoll, da der Fragebogen bspw. einen Handlungsbezug und eine gewisse
Situationsspezifizitat durch die inhaltliche Verbindung zu der Lehrveranstaltung und
das bevorstehende (oder absolvierte) Praktikum bekommt. Weiterhin wirde der
Fragebogen bzw. seine Items durch zusatzliche Schwierigkeitsbezlige unverhaltnis-
malig umfangreich. Unter anderem deshalb wurde auf eine Nutzung von Items zur
Selbstwirksamkeitserwartung verzichtet. Hinzu kommt, dass die Inhalte bekannter
Skalen nur sehr bedingt mit den Ausbildungsinhalten der Lehrveranstaltung einher-
gehen, in die diese Studie eingebettet ist. Es ist deshalb zu erwarten, dass Studierende

sich nur schwerlich in Bezug auf diese Inhalte einschatzen kénnen.

Die Entwicklung des Instruments zur Selbsteinschatzung unterlag mehreren Vorgaben.
Um eine inhaltliche Passung der jeweiligen Items zu erreichen, wurden die Vor-
bereitungsveranstaltung sowie vorangehende Veranstaltungen der Physikdidaktik, auf
die die Vorbereitung Bezug genommen hat, auf ihre Lerninhalte hin untersucht. Diese
Lerninhalte wurden dann als Grundlage fir die Items genutzt. Die Inhalte wurden,
gemal des fur die Veranstaltung genutzten Rahmenmodells fiir die Planung von
Unterricht, derartig in Items Uberfuhrt, dass sie Beziige zur fachlichen Perspektive
(,Fach”, im Planungsprozess auch als KfZ bezeichnet), zur Schiilerperspektive (,,SuS*“,
im Planungsprozess auch als ESP bezeichnet) sowie zur inhaltlichen und methodischen
Ausgestaltung des Unterrichts (im Planungsprozess in der Entwicklung von Grob- und
Feinplanung dokumentiert) aufweisen. Darliber hinaus stellten die fiir Reflexions-
prozesse angenommenen Komponenten (Beschreibung, Deutung, Ursachen, Konse-
quenzen; vgl. Kap. 2.3) einen weiteren Zugang zur strukturierten Uberfiihrung von
Inhalten in Items dar. Dabei zeigte sich, dass die Items getrennt nach Beschreibung und
Deutung nicht sinnvoll formulierbar waren. Daher wurde die Trennung zwischen
Beschreibung und Deutung im Rahmen des Fragebogens aufgehoben. Diese Ent-
scheidung steht auch im Einklang mit Konstrukten zu Reflexion, in denen Beschreibung
und Deutung nicht systematisch getrennt werden, sondern zusammengefasst genutzt
werden (bspw. bei Hatton & Smith, 1995: descriptive reflection). Die letztendlich drei
Reflexionskomponenten im Rahmen des Fragebogens (Beschreibung & Deutung,
Ursachen und Konsequenzen), die alle einen zeitlich nachgelagerten Charakter haben,
also sich auf die Prozessierung von Geschehenem beziehen, wurden noch um die

Einschatzung der eigenen Planungsfahigkeit erganzt.
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Tabelle 4-3 stellt das finale Raster dar, das als Rahmen fiir die Einordnung von Inhalten
und damit verbundene Konstruktion von Items genutzt wurde. Die Items wurden
,uberproduziert”, das heildt, es wurden initial mehr Items erstellt, als der finale
Fragebogen haben sollte. Die Anzahl wurde dann intensiv in der Arbeitsgruppe des
Instituts fur Didaktik der Physik GieRen diskutiert und dabei Items ausgeschlossen, die
sich nicht eindeutig in das Raster einordnen lieRen. Als Ergebnis des Diskussions-
prozesses wurden Formulierungen angepasst und die Items der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999) mit in die finale Fassung
aufgenommen. In der Tabelle 4-3 wird ein Uberblick tiber die Anzahl der eingesetzten

ltems je Zelle gegeben und jeweils ein Musteritem vorgestellt.
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Tabelle 4-3 Erstellte Items (Menge und Beispiele) im Selbsteinschdtzungsfragebogen
Kategorie Fach S*S Unterricht
Planung 11 Items 10 Items 6 Items
Beispiele:  Ich kann, ...
...Aufgaben aus ...Experimente so ...meine Ansagen
Schulbtichern selbst  planen, dass sie kleinschrittig planen.
korrekt ldsen. Schiilervorstellungen
begegnen.
Analyse 3 Items 19 Items 7 ltems
Beispiele: ~ Nach meinem Unterricht kann ich analysieren, ...
...ob die Konzepte ...ob die SuS die ...ob ich mit
fachlich aufeinander Aufgaben positiv Stérungen sach-
aufgebaut haben. erlebt haben. angemessen
umgegangen bin.
Ursachen 6 Items 5 Items 3 Items
Beispiele:  Ich kann anhand meiner Unterrichtsanalysen ableiten, ...
...ob ich unprizise ...ob ich ...ob meine Lehrer
Konzepte in meiner  Schiilervorstellungen ansagen detailliert
KfZ notiert habe. bei der Planung genug geplant
ausreichend beriick-  waren.
sichtigt habe.
Konsequenzen 2 Items 2 Items 1 Items
Beispiele:  Ich bin aufgrund der Analyse meines Unterrichts in der Lage, ...

...die KfZ zum ...das Erleben der
Stundeninhalt zu Sus stérker zu
verbessern. berticksichtigen.

...mein
Lehrerverhalten
besser zu planen.

Die Oberflachenstruktur des Fragebogens orientiert sich an den fiinf Kategorien (vier

Kategorien aus Tabelle 4-3 und die Selbstwirksamkeitserwartung), sodass der Frage-

bogen in flinf Abschnitte untergliedert ist, die sich auf vier Seiten verteilen. Innerhalb

der einzelnen Abschnitte sind die Items bzgl. des inhaltlichen Fokus (Schiiler, Fach und

Lehrer) gemischt (der komplette Fragebogen befindet sich in Anhang E). Das Antwort-

format entspricht einer Likert-Skala, in der die Studierenden ihre Zustimmung von

,Trifft nicht zu“ zu ,Trifft voll zu“ in sechs Schritte ausdriicken konnten, wie in

folgender Abbildung 4-3 dargestellt ist.
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lll. Ursachenforschung nach der Analyse

. . ] Trifft Trifft
Ich kann anhand meiner Unterrichtsanalysen ableiten, ... nicht zu voll zu

ob die Experimente hinsichtlich Schilervorstellungen angemessen ~N N N N N
geplant waren, ORORORORORE

ob meine KfZ in ausreichender Anzahl erfahrbare Konzepte und - - ~ - - -
zugehorige nicht-erfahrbare Konzepte enthalten hat. <—) (—) <—> <—) () (—D

Abbildung 4-3 Auszug aus dem Selbsteinschdtzungsfragebogen

Der Selbsteinschatzungsfragebogen wurde in identischer Form einmal als Pratest und
einmal als Posttest eingesetzt. Dadurch lasst sich teilweise gewahrleisten, dass keine
Effekte aufgrund eines veranderten Testes die Ergebnisse beeinflussen. Es kann aber
sein, dass es Retesteffekte gibt, also die Studierenden etwas im Fragebogen dadurch
anders ankreuzen, dass sie ihn schon einmal ausgefillt haben. Es wurde versucht,
diesen Einfluss durch einen grolRen zeitlichen Abstand der Befragungen gering zu

halten (mehr als sechs Monate).

Folgend (Kap. 4.2 ,Kennwerte des Selbsteinschatzungsfragebogens”) wird die
Auswertung des Fragenbogens in Ansatzen dargestellt. Die Zuordnung der Studie-
renden zu den Pra- & Postwerten der Selbsteinschatzung findet in Kapitel 4.3
,Stichprobe” in Tabelle 4-9 statt.

Kennwerte des Selbsteinschétzungsfragebogens

Da die Fragebogendaten nicht den Kern der Studie darstellen, sondern nur einen Zusatz
zur besseren Charakterisierung der Stichprobe bilden, wurden die Fragebogendaten
zwar mit wissenschaftlichen Verfahren ausgewertet, aber nicht mit demselben Auf-
wand, wie die Kodierungen der Reflexionen (vgl. Kap. 5 ,Auswertung der
Reflexionen®). Um die Vergleichbarkeit in der Stichprobe herzustellen, wurden die
Daten nach der probabilistischen Testtheorie (engl. Item Response Theory) bzw. ge-
nauer nach dem Modell von Rasch (Boone, Staver & Yale, 2014) mit dem Programm
Winsteps (Linacre, 2017) ausgewertet. Die Auswertung erfolgt entlang des von Boone
et al. (2014) beschriebenen Vorgehens, teilweise unter Mitarbeit von William Boone.
Der Vorteil dieser Auswertungsmethode ist unter anderem, dass eine Ordnung der
Probanden nicht durch einfaches Aufsummieren der Werte geschieht, bei dem jedes

Item gleich viel zahlt, sondern der Einfluss der Items danach bestimmt wird, inwiefern
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sie zur Auflésung von Varianz beitragen bzw. welche Schwierigkeit sie haben. Dem-
zufolge kann es Items geben, denen fast ausschlieBlich zugestimmt oder tiberwiegend
nicht zugestimmt wird; diese Items tragen dann nur sehr bedingt zur Auflésung der
Varianz bei. Schlussendlich ergibt sich fiir die Studierenden eine Ordnung, bei der ein
hoher Wert fir hohe Zustimmung zu den Items steht und ein niedriger Wert fiir eine

geringe Zustimmung zu den ltems.

Da bei der Erstellung der Items die verschiedenen Bereiche Planung, Analyse,
Ursachenforschung und Konsequenzen bericksichtigt wurden, aber nur die Bereiche
Beschreiben & Deuten, Ursachen und Konsequenzen zu Reflexion zahlen, werden diese
ltems zusammen als Reflexionsitems betrachtet. Als zweite Gruppe von Items werden
die Planungsitems und als dritte Gruppe die allgemeinen SWE-Items von Schwarzer
und Jerusalem (1999) zusammengefasst. Diese Gruppierung ergibt 27 Planungsitems,
48 Reflexionsitems und zehn Items zur Selbstwirksamkeitserwartung. Im Folgenden
wird fir die Reflexionsitems exemplarisch das Vorgehen mit dem Raschalgorithmus

dargelegt.

Messen Prd- & Postitems das Gleiche?

Von den Studierenden wurde sowohl ein Pra- als auch ein Posttest ausgefullt. Zur
weiteren Analyse gibt es zwei mogliche Vorgehensweisen: Die erste umfasst das
Ankern von Items, also bspw. die Items des Pratests zu nutzen, um mit dem Rasch-
algorithmus den einzelnen Items eine Schwierigkeit (als Hinweis auf die Varianz-
aufklarung) zuzuweisen und dann mit diesen festgelegten Itemschwierigkeiten die
Postdaten auszuwerten. Die zweite Vorgehensweise umfasst das Benutzen aller Items
(préa & post), um den einzelnen Items eine Schwierigkeit zuzuweisen. Daflr muss
sichergestellt werden, dass die Items im Pra- und Posttest in gleicher Weise messen.
Hinweise darauf kann z. B. eine Analyse der Itemschwierigkeiten geben, in der die
Schwierigkeit der Reflexionsitems im Pratest gegen die Schwierigkeit der Items im

Posttest aufgetragen wird (Abbildung 4-4).
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Abbildung 4-4 Vergleich der Itemschwierigkeiten aus dem Priitest (X-Achse) und Posttest
(Y-Achse) mit 99%-Konfidenzintervall (Einhiillende). Jede Zahl steht fiir eines der Items. Je
weniger das Item von der Diagonalen abweicht, desto deckungsgleicher ist die Schwierigkeit
im Pré- und Posttest.

Der Vergleich der Pra- und Postitemschwierigkeiten weist darauf hin, dass die Items im
Pra- und im Posttest die gleichen Schwierigkeiten haben bzw. im Pra- und Posttest sehr
dahnlich messen. Dadurch kénnen die Pra- und Postitems zusammen der Auswertung

zu Grunde gelegt werden.

Passen alle Items in den Algorithmus? (Outfit)

Um herauszufinden, ob auf einzelne Items Antworten gegeben wurden, die nicht zu
dem Modell passen, oder ob einzelne Personen mehrheitlich unvorhersehbar
geantwortet haben, die aufgrund des Models nicht vorhersehbare waren, wurden die
jeweiligen Outfitwerte betrachtet. Im Folgenden werden die Outfitwerte der Items und
der Personen dahingehend lberprift, ob sie bestimmten Gitekriterien genligen. Die
Empfehlungen hinsichtlich des Fits als Indikator fiir eine gute Messung variieren ja nach
Autor stark. Daher wird sich an dieser Stelle auf die Empfehlung von Wright und Linacre
(1994) fiir Itemoutfit bezogen, die in Tabelle 4-4 als Annahmebereiche fiir die Fitwerte

dargestellte sind.
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Tabelle 4-4 Outfit-Annahmebereiche fiir Items von Wright und Linacre (1994). Ubersetzt durch
den Autor.

Outfitbereich Bedeutung

>2,0 Verandert oder verschlechtert die Messung

1,5-2,0 Unproduktiv fiir eine Messung, aber verschlechtert die Messung
nicht

0,5-1,5 Ndtzlich fir eine Messung

<0,5 Weniger nutzlich fir eine Messung, aber verschlechtert sie
nicht.

Uber alle Reflexionsitems hinweg fallen die Outfitwerte in den Bereich von 0,5 bis 1,5.
Somit ist keine Anpassung noétig und die Items kdnnen alle fiir die Auswertung genutzt

werden.

Flr Personenoutfitwerte wird sich auf die Angaben von Linacre (2002) bezogen, die in

Tabelle 4-5 als Annahmebereiche dargestellt sind.

Tabelle 4-5 Outfit-Annahmebereiche fiir Personenwerte nach Linacre (2002). Ubersetzt durch
den Autor.

Outfitbereich Bedeutung

>3 Verandert oder verschlechtert die Messung

2,0-2,9 Unproduktiv flr eine Messung, aber verschlechtert die Messung
nicht

-1,9-1,9 Nutzlich flir eine Messung

<-2 Weniger nutzlich fir eine Messung, aber verschlechtert sie
nicht.

Eine Analyse der Outfitwerte ergab, dass alle Personenwerte in den Bereich von -1,9
bis 1,9 fallen und somit fiir die Auswertung genutzt werden kénnen.
Liegt tatséichlich genau ein Konstrukt ,,Reflexion” zu Grunde?

Um herauszufinden, ob eines oder mehrere Konstrukte zu Grunde liegen, wurde eine

Dimensionsanalyse durchgefiihrt. Diese Analyse ergab den Eindruck, dass die Items auf
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zwei verschiedene Faktoren laden, anstatt zusammen auf das Konstrukt Reflexion, also
entgegen der Annahme, dass alle Reflexionsitems auf Reflexion laden. In der Tabelle

4-6 sieht man eine Auswahl der Items mit groBter gegensatzlicher Ladung.

Tabelle 4-6 Reflexionsitems mit gréfSter gegensdtzlicher Ladung

Ladung Schwierigkeit Itemkennung Kategorie
.69 -.23 us03 Schiler
.62 -.18 au05 Unterricht
.53 -.28 uu03 Unterricht
.50 -1.18 au01 Unterricht
.45 -.15 uu01 Unterricht
-.46 -.09 au03 Unterricht
-.46 .20 as09 Schiler
-.56 .99 as02 Schiler
-.58 46 af03 Fach
-.62 .50 ufo6 Fach

Es fallt auf, dass die Items der einen Richtung (positive Ladung) fast alle Items mit
Unterrichtsbezug sind und die Items der anderen Richtung (negative Ladung) fast nur
den Bezug zum Fach oder den Schiilern aufweisen. Falls die Unterrichtsitems etwas
Anderes messen wiirden als die restlichen Items, wiirde sich einer Raschanalyse mit
nur den Unterrichtsitems gegenlber einer Analyse ohne die Unterrichtsitems ein
divergentes Bild ergeben, also Personen andere Werte zugewiesen bekommen, je
nachdem ob nur die Unterrichtsitems oder die anderen Items zu Grunde gelegt
werden. Dazu wurden einmal ausschlieBlich die Unterrichtsitems und einmal nur die
Fach- und Schiileritems fiir die Raschanalyse genutzt und dann die Werte der Personen
gegeneinander aufgetragen. Falls nun sich die Personenwerte derselben Person stark
unterscheiden, ist das ein Indikator dafiir, dass tatsachlich verschiedene Konstrukte zu
Grunde liegen. In Abbildung 4-5 sind auf der horizontalen Achse die Werte fir

Personen aufgetragen, die nur durch Bericksichtigung der Fach- und Schileritems
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berechnet wurden und auf der vertikalen Achse sind die Werte aufgetragen, die nur

durch Bericksichtigung der Unterrichtsitems berechnet wurden.
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Personenwerte ohne Unterrichtsitems

Abbildung 4-5 Personenwerte aus Raschanalyse mit und ohne Unterrichtsitems gegeneinander
aufgetragen mit 99% Konfidenzintervall (Einhiillende).

In der Abbildung 4-5 wird ersichtlich, dass die Mehrzahl aller Personenwerte innerhalb
des 99%-Konfidenzintervalls um die Diagonale liegt, d. h. den Personen werden sehr
dahnliche Werte zugewiesen, wenn man nur Unterrichtsitems oder nur Fach- &
Schiileritems bericksichtigt. Somit es sehr wahrscheinlich, dass die Unterrichtsitems

etwas sehr Ahnliches messen wie die Fach- und Schiileritems.

AbschlieBend wurde die Item-Reliabilitat der Selbsteinschatzungsskala tGberprift. Dort
zeigen sich zufriedenstellende Werte nach der Raschmodellierung von Uber 0,9.
Zusammengefasst bedeutet dies, dass der Prid- und Posttest etwas sehr Ahnliches
(wenn nicht das Gleiche) messen, alle Items in den Algorithmus passen, wahrscheinlich
ein Konstrukt (bzw. Dimension) zu Grunde liegt und das Konstrukt sehr reliabel

gemessen werden kann.

PCK-Test

Um die Stichprobe auch hinsichtlich ihres fachdidaktischen Wissen charakterisieren zu

konnen, wurden Auszlige aus einem PCK-Test von Kirschner (2013) zur Erhebung des
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Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986) eingesetzt. Der Einsatz einer
verkirzten Variante ist in diesem Zusammenhang weniger kritisch, da mit der Autorin
des PCK-Test aussagekraftige Iltems abgestimmt wurden und der komplette PCK-Test
eine hohe Reliabilitat aufweist (Kirschner, 2013, S. 73), also die einzelnen Items sehr
zuverlassig auf das gleiche Konstrukt laden. Die PCK-Items befinden sich in Form des
eingesetzten Tests in Anhang F. Die Auswertung des PCK-Fragebogens fand durch eine
Examensarbeit statt (Perschel, 2016). Die individuellen Ergebniswerte sind den

Studierenden in Kap. 4.3 in Tabelle 4-9 zugeordnet.

Reflexion 1: Ubung

Im Rahmen der Vorbereitungsveranstaltung findet eine Reflexionsliibung statt (wie
bereits in Kapitel 4.2 ,Biografiefragebogen” dargestellt). Im Plenum wird eine
zehnminutige Videovignette eines Unterrichts Giber die Einfliihrung des Kraftbegriffs
gemeinsam geschaut, um sie dann in einer 20-minitigen Gruppenarbeitsphase mit
Hilfe der Zehn Aussagen nachzubesprechen. Die Studierenden sollten die Aussagen
einordnen (,,trifft zu“ und ,trifft nicht zu“ bzw. ,hat gut geklappt“ und ,, hat weniger gut
geklappt”) und drei Aussagen aussuchen, die in der jeweiligen Gruppe diskutiert

werden.

In einem benachbarten Seminarraum wurden Kameras aufgestellt und auf Tische
gerichtet, an die sich die Studierenden freiwillig setzen konnten. Die Daten dieser
Reflexionsiibung wurden zum Transkribier- und Kodiertraining verwendet, aber

wurden nicht Grundlage der Auswertung.

Reflexion 2: Nachgespréich

Die Nachgesprache finden direkt nach der hospitierten Unterrichtsstunde (als Einzel-
oder Doppelstunde) an der jeweiligen Schule statt. Anwesend sind mindestens der/die
unterrichtende Studierende sowie ein/e Tutor*in aus der Universitdt. Ublicherweise
nehmen am Unterricht und am Nachgesprach weitere Studierende aus der
Praktikumsgruppe teil, die an der gleichen Schule unterrichten, sowie — so weit
moglich — die Fachlehrkraft bzw. Mentor*in. Im Kontext der Studie war zudem der
Autor dieser Arbeit bei fast allen Nachgesprachen als Beobachter anwesend. Sowohl
Tutor*in, als auch Mitstudierende und Beobachter fertigen wahrend des Unterrichts
ein Verlaufsprotokoll an (Grell & Grell, 2013, S. 295-297), dessen Anfertigung auch

explizit im Rahmen der Vorbereitungsveranstaltung thematisiert wurde (Anhang G).



4 Datenerhebung 46

Die Nachgesprache werden vom jeweiligen Tutor geleitet und, falls gewiinscht und von
allen Anwesenden erlaubt, fir die Studierenden auf Audio aufgezeichnet. Die Audio-
aufzeichnungen bilden zudem eine Datenquelle der Studie (vgl. Beginn des Kapitels 4.2
oder Tabelle 4-2).

Die Struktur des Nachgesprachs lasst sich grob in drei Abschnitte einteilen, die
Tutor*innen erhielten dazu eine Anleitung zum Ablauf des Nachgesprachs (Anhang H).
Im ersten Abschnitt wird den Studierenden die Einstiegsfrage , Welches war die
wichtigste Situation in lhrem Unterricht?“ gestellt. Diese Frage wurde mit dem Ziel
konzipiert, den Studierenden einen Gesprachseinstieg zu ermoglichen, der moglichst
offen ist. Der zweite Abschnitt beinhaltet das Sortieren der zehn Aussagen nach
Zustimmung und die Auswahl von drei dieser Aussagen zur intensiveren Besprechung
mit der Aufforderung, mindestens eine Aussage mit positiver und mindestens eine
Aussage mit negativer Einschitzung auszuwédhlen.?® Im Prozess der Besprechung
werden Ublicherweise zundachst immer die als Lehrkraft fungierenden Studierenden
um Einschatzungen gebeten, im weiteren Verlauf aber auch andere Anwesende mit
eingebunden. Der dritte Abschnitt umfasst die Bitte um Angabe von je einem Vorsatz

flr die nachste Planung und den nachsten Unterricht.

Die Protokolle des Unterrichts, eine fotografierte Ubersicht der in Gruppen sortierten
Aussagen sowie die Audiodateien vom Nachgesprach werden den Studierenden

Ublicherweise noch am selben Tag ibermittelt.

Reflexion 3: Bericht

Eine weitere Anforderung der Veranstaltung ist die Abgabe eines Berichts, der alle
Planungsdokumente (KfZ, ESP, Grobplanung, Feinplanung; vgl. Kap 4.1) und jeweils
zwei Reflexionen zu zwei selbst durchgefiihrten und zwei hospitierten Stunden enthalt.
Zusatzlich sollen die die Studierenden eine diagnostische Aufgabe entwickeln, ein-
setzen und dokumentieren und ein personliches Resiimee bzgl. des Praktikums ziehen.
Die Studierenden bekommen im Seminar der Praktikumsveranstaltung Hinweise zur

Erstellung des Berichts (Anhang 1) und einen Leitfaden, der den Aufbau und die

28 Wihrend den Studierenden die zehn Aussagen vorgelegt wurden, erhielten auch die Mentor*innen die zehn
Aussagen, um ihre eigene Sortierung bzw. ihre eigene Einschatzung abzubilden.
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Bewertung des Berichts noch transparenter macht (Anhang J2°). Im Rahmen der Lehr-
veranstaltung gibt es einen Uberblick iber die Punkte des Leitfadens und es wird von
den Studierenden eine Reflexion erstellt, die dann im Seminar besprochen wird. Der
Leitfaden gibt eine Struktur zum Aufbau des Berichts vor (,Vorbemerkungen®, ,Teil I:
Der eigene Unterricht”, ,Teil Il Hospitation und andere Unterrichtserfahrungen®,
,Abschluss” und , Anhang”), enthdlt Hinweise zu den Reflexionen und macht die
Bewertung des Berichts transparent. Die Hinweise zu den Reflexionen umfassen die
Gliederung einer Reflexion nach den Prozessschritten (hier: Beobachtung, Deutung,
Ursachenforschung und Konsequenz) und nach inhaltlichen Perspektiven (bspw.
methodischen und fachlichen Aspekten oder den zentralen Merkmalen guten
Unterrichts). Dabei wird betont, dass Deutungen auf jeden Fall belegt werden miissen.
Der Abgabetermin des Berichts liegt vor dem Vorlesungsbeginn des Sommersemesters

und setzt die Bearbeitungsdauer auf wenige Wochen.

Reflexion 4: Interview

Im Kontext der Studie wurde fiir die Nachbereitungsveranstaltung ein Interview
konzipiert, welches den Studierenden Gelegenheiten geben und sie anleiten soll,
strukturiert Uber ihre Erfahrungen nachzudenken. Das Interview ist aus dem
Reflexionsgesprach erwachsen und enthélt deswegen dhnliche Strukturen (vgl. den
Interviewleitfaden im Anhang K sowie unten). Das Interview wurde als permanenter
Teil der Veranstaltung implementiert und ist somit verpflichtend fiir alle Studierende.
Das Interview wurde zu Studienzwecken - bei vorliegendem Einverstandnis - auf Video

aufgezeichnet und fir die Auswertung herangezogen (vgl. Kapitel 5).

Da das Interview gleichermalien Gegenstand der Veranstaltung und Forschungs-
instrument war, wurde bei dessen Entwicklung auf die Einhaltung von Glitekriterien
(Objektivitat und Vergleichbarkeit) geachtet, gleichzeitig aber die 6kologische Validitat
der Situation bericksichtigt (Doring & Bortz, 2016, S. 106), also ob das Vorgehen der
Studiereden im Interview authentisch ist, also es sich um die Diskussion echter
Situation handelt. Der Charakter des Interviews als Teil der Lehrveranstaltung sollte

nicht durch die Intention der Datenaufnahme bzw. Forschung liberschattet werden.

2 Hier in der Version aus dem Studienjahr 17/18.
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Vorgehen des Interviewenden

Bei der Aufstellung der Verhaltensregeln des Interviewers wurde auf bereits be-
stehende Konzepte und Hinweise bzgl. Interviewdurchfihrung zurlickgegriffen
(Hermanns, 2008; Hopf, 2008; Nieberg & GropengieRer, 2014), um den Interviewablauf
zwar fokussiert zu gestalten, aber den Freiraum der Studierenden moglichst gro und
eine unbeabsichtigte Einflussnahme des Interviewers gering zu halten. Es sollte dem
Interviewer die Moglichkeit gegeben werden, auf die Studierenden einzugehen und
deren Formulierungen aufzunehmen. Der Interviewer war dennoch angehalten,
moglichst wenig wertendes Feedback zu geben (Vermeidung von ,Gut“ oder
,Spannend”) und gleichzeitig den Eindruck eines aktiven Zuhorers zu vermitteln (bspw.
mit ,Aha“, ,Mhm* oder , 0k“). Es sollte nicht der Eindruck entstehen, dass die Studie-
renden ,ausgequetscht” werden. Zusatzlich unterbrach der Interviewer die Studieren-
den nicht, nur wenn es eindeutig war, dass eine Fragestellung von den Studierenden
nicht oder nicht in der intendierten Weise verstanden wurde. Der Interviewer hat die
Studierenden im Allgemeinen oder in Folge einer Frage ausreden lassen und gewartet,
bis die Studierenden offensichtlich fertig sind mit ihren Ausfiihrungen. Als Zeichen fir
den Sprecheinsatz des Interviewers wurde entweder das AbschlieBen per Mimik bzw.

Gestik oder das explizite verbale AbschlieBen (bspw.: ,,Ich bin fertig.”) verstanden.

Struktur des Interviews

Das Interview ist hinsichtlich Reflexion von schmal zu breit (Einzelfall/Unterricht Gber
alle Unterrichte/dem gesamten Praktikum zur Lehrerpersénlichkeit) und von wenig
(Einstiegsfrage) zu mehr (bspw. Nachfragen bzgl. des gesamten Praktikums) struktu-
reller Anleitung angelegt (vgl. Abbildung 4-6). Das Interview enthalt analog zu dem
Nachgesprach die beiden Abschnitte Einstiegsfrage und Diskussion der zehn Aussagen
aber in modifizierter Fassung. Das Verhaltnis zwischen der Zunahme der inhaltlichen
Breite und der Einhilfe bzw. Unterstlitzung hinsichtlich Reflexion im Interview wird
Uberblicksartig in Abbildung 4-6 veranschaulicht, indem die Stufung der inhaltlichen

Breite dem Grad der Einhilfe gegeniber gestellt wird.
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Inhaltliche Breite im Interview Einhilfe hinsichtlich Reflexion

Offene Einstiegsfrage ohne

Besuchter Unterricht Einhilfe

1. Aussage: Keine Unterstutzung

Besuchter Unterricht in Bezug 2. & 3. Aussage: Hinweis auf

auf die zehn Aussagen

N Prozessschritte und Nachfrage3°
>
5
. . Prazise Fragen nach Belegen und
Erweiterung auf alle Unterrichte (BD g g
Ursachen.
Konsequenzen fir sich in Bezug Explizite Fragen zur Einschatzung
auf die zehn Aussagen des eigenen Lernstands

Explizite zusammenfassende
Umfassende Betrachtung \/ Fr:gestellungen

Abbildung 4-6 Uberblick iiber die Zunahme der gleichzeitigen Zunahme von inhaltlicher Breite
und Einhilfe bzw. Unterstiitzung hinsichtlich Reflexion.

Im direkten Vergleich haben das Nachgesprach und das Interview in der Einstiegsfrage
und in der Diskussion der zehn Aussagen kongruente und in den Intentionen ahnliche
Bestandteile. Das Interview unterscheidet sich vom Setting des Nachgesprachs, da dort
weniger ein Zwiegesprach stattfindet, sondern den Studierenden der Freiraum zur
Aussprache gelassen wurde und nur vorher festgelegte Fragen gestellt bzw. Einhilfen
gegeben wurden, im Gegensatz zu dem Nachgesprach in dem die Tutor*innen in ein

Zwiegesprach mit den Studierenden eintreten.

Die Interviews wurden in einem Zeitraum von drei Wochen im Juni 2016 zu individuell
vereinbarten Zeitpunkten durchgefihrt.

Einstiegsfrage und aufbereitete Protokolle

Die Einstiegsfrage wird wie im Nachgesprach gestellt; um dafiir eine Basis zu schaffen,
erhalten die Studierenden ein aufbereitetes Protokoll ihrer Unterrichtsstunde und

zusatzlich wird ihnen nach der Beantwortung der Frage ihre transkribierte Antwort auf

30 Kdnnen Sie etwas Grundsatzliches fiir sich daraus ableiten.”
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die Einstiegsfrage aus dem Nachgesprach vorgelegt, mit der Frage, wie die beiden
Antworten zueinanderstehen. , Aufbereitet” meint in Verbindung mit den Protokollen
der Studierenden, dass aus den handschriftlichen Protokollen der besuchten Unter-
richtsstunde ein inhaltlich zusammengefiihrtes und gekiirztes und im Sprachduktus
Uber alle Studierenden vereinheitlichtes Protokoll hergestellt wurde. Die Idee, solcher-
malien aufbereitete Protokolle zu nutzen, ergab sich aus den Erfahrungen aus der
Vorstudie, da dort das Lesen von handgeschriebenen Protokollen sehr viel Zeit in
Anspruch nahm und es im Schreibstil der Protokollant*innen zu starken Unterschieden
kam (bspw. markierte eine Tutorin direkt relevante Stellen und versah sie meist mit
Interpretationen oder Konsequenzen, wahrend ein anderer Protokollant fast gar nicht
interpretierte und nur Verhalten auf der Oberflichenebene dokumentierte). Fir
manche Studierende lagen vier Protokolle zur besuchten Stunde vor (Tutor*in der
Universitat, Begleitung aus Universitat, weitere Studierende und Mentor*in), fir einige
wenige andere nur ein einziges (Tutor*in der Uni). Zur Verdichtung der Protokolle
wurde das handschriftliche Protokoll mit der feinsten zeitlichen Struktur! in ein
Dokument libertragen. Alle expliziten Interpretationen, Deutungsleistungen oder Wer-
tungen wurden entfernt. Dann wurden Informationen aus weiteren Protokollen in das
eine Dokument erganzt, falls diese nicht bereits enthalten waren. Alle Protokolle
wurden einheitlich formatiert und die einzelnen methodischen Strukturen (Frontal-
phase, Gruppenphase, usw.) wurden mit der jeweiligen Dauer eingearbeitet (bspw.

Frontalphase: 3.Newtonsches Axiom (5. min.)).

Die Zehn Aussagen in Bezug auf den hospitierten Unterricht

Wie auch im Nachgesprach (vgl. Kap. 4.2 ,,Reflexion 2: Nachgesprach”) werden von den
Studierenden nach dem Einstieg die zehn Aussagen in Gruppen ,trifft zu“ und ,trifft
nicht zu“ eingeteilt. Auch dieses Mal sollten drei Aussagen fiir die weitere Diskussion
ausgewahlt werden. Aber aufgrund der Erfahrung aus den Nachbesprechungen, dass
Studierende eher die Aussagen wahlen, die fachunspezifisch sind (Klassenfiihrung,
respektvolles Klima, u.s.w.), werden sie im Interview gebeten, mindestens zwei

Aussagen auszuwahlen, die Bezlige zum Unterrichtsfach bzw. zu den fachdidaktischen

31 |n der Regel lagen mehrere Protokolle vor. Nur in zwei Ausnahmen gab es nur das jeweilige Protokoll der
Tutorin.
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Veranstaltungsinhalten aufweisen32. Dennoch sollte, nach Moglichkeit, jeweils eine
eher negativ und eine eher positiv eingeschatzte Aussage dabei sein. Als zweite
Anderung gegeniiber dem Nachgespriach wird nach der von den Studierenden frei
gestalteten Diskussion Uber die erste gewahlte Aussage fiir die beiden folgenden
Aussagen ein Strukturierungshinweis im Sinne einer expliziten Anleitung zur Reflexion
gegeben. Es werden den Studierenden vier Fragen mit Bezug auf die Prozessschritte
einer Reflexion (Beschreiben, Deutung, Ursachen & Konsequenzen; vgl. Kap. 2.3)
vorgelesen und als Stichpunkte (vgl. Tabelle 4-7) schriftlich vorgelegt. Die Stichpunkte

bleiben bis zum Ende des Interviews im Sichtfeld der Studierenden liegen.

Tabelle 4-7 Vorgelesene Fragen und vorgelegte Stichpunkte zur strukturelle Anleitung bei der
Diskussion der zweiten und dritten Aussage im Interview

Frage vorgelegte Stichpunkte

Beschreiben Sie bitte die Situationen, die zu Beschreiben/ldentifizieren

dieser Einschatzung gefihrt haben.
Wie interpretieren Sie die Situationen? Interpretieren/Deuten

Worin sehen Sie die Ursache, dass das (Aussage Ursachenforschung

des Kartchens) (nicht) gut geklappt hat?

Welche Konsequenzen ziehen Sie daraus? Konsequenzen

Die Vorstudie zeigte, dass die Stichpunkte Beschreiben und Deuten bei manchen
Studierenden zu Verwirrung fiihrten, daher wurden die Punkte Beschreiben und
Deuten mit Zusatzen (Identifizieren und Interpretieren) versehen, um die Verstand-

lichkeit fiir die Studierenden zu erhdhen.

Die Zehn Aussagen in Bezug auf alle Unterrichte

Im Ubergang von der spezifischen Stunde zum gesamten Praktikum wird im Interview

der Prozess in ahnlicher Weise erneut durchlaufen: Die Studierenden sortieren erneut

32 Die Aussagen mit fachspezifischem Bezug sind, um sie besser von den anderen unterscheiden zu kénnen, im
Interview griin eingefarbt. Die Aussagen mit fach- bzw. veranstaltungsspezifischem Bezug sind: ,Die Lehrkraft
war jederzeit fachlich kompetent”; ,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht noch zu
schwer”; ,Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht beteiligt”; ,Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen)
wurden von den SuS eigensténdig erreicht”.
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die zehn Aussagen in zwei Gruppen, aber diesmal mit Bezug auf alle Unterrichte im
Praktikum. AnschlieRend wahlt nun der Interviewer zwei Aussagen aus, deren Ein-
ordnung sich von der vorherigen Sortierung fiir die einzelne Stunde unterscheidet und
die vornehmlich auch aus der Gruppe der Aussage mit fachlichem bzw. fach-
didaktischem Bezug kommen. Zu diesen beiden Aussagen werden jeweils drei Fragen
gestellt. Die erste Frage bezieht sich auf die Einschatzung der Aussage als treffend bzw.
nicht treffend. Die zweite Frage bezieht sich auf die Ursache fiir das Zutreffen bzw.
Nichtzutreffen der Aussage. Und die dritte Frage bezieht sich auf einen etwaigen
Wunsch nach mehr Vorbereitung im Rahmen der Lehrveranstaltung hinsichtlich der

Aussage.

Allgemeine Fragestellungen mit den Zehn Aussagen als Antwortméglichkeiten

AbschlieBRend werden im Interview die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und
Dispositionen und der Lehrveranstaltung erfragt. Zu den Fragen hinsichtlich der
eigenen Disposition sollen die Studierenden eine (oder mehrere treffende) dazu
passende Aussagen von den zehn Aussagen auswahlen und dazu Stellung nehmen. Die
Grundlage der Fragen zu den eigenen Fahigkeiten und Dispositionen bilden die
Attribute von Copeland et al. (1993) und die Attribute von Korthagen (2001, S. 131-
148) zu reflexiven Lehrpersonen. Die Fragen sind so angelegt, dass sie entweder einen
Bezug auf die eigenen Dispositionen nahelegen oder direkt danach fragen. Beispiels-
weise erwuchs die Frage des Interviews ,,Was wiirden Sie als nachstes lernen wollen”
aus dem ,Attribut 3“ von Korthagen (2001, S. 136) ,,a reflective teacher can easily

answer the question of what he or she wants to learn”.

4.3 Stichprobe

Insgesamt nahmen 26 Studierende im Herbst 2015 an der Vorbereitungsveranstaltung
teil, wovon 22 Studierende der Aufnahme und Auswertung zustimmten, von denen
aber nur 20 Studierende die Veranstaltungen komplett besuchten. Den Studierenden
wurde die Einverstandniserklarung zur Datenerhebung wahrend der Vorbereitungs-
veranstaltung vor der ersten Befragung vorgelegt. Es wurde allen Studierenden
freigestellt, an der Studie teilzunehmen und auch kommuniziert, dass weder die
Teilnahme verpflichtend ist, noch Nachteile bei Nichtteilnahme zu befiirchten sind. In
sensiblen Situationen, insbesondere bei den Videoaufzeichnungen, wurde teilweise
vor der Aufzeichnung und nach der Aufzeichnung das Einverstandnis (erneut) erfasst,

um sicherzustellen, dass die Studierenden einen Uberblick tber die von ihnen
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aufgenommenen Daten haben und bewusst deren Nutzung erlauben oder ablehnen
konnen. Es wurde ferner darauf hingewiesen, dass die Kursleiterin keinen Einblick in
die Daten nimmt (vgl. Einverstandniserklarung in Anhang C). Initial haben 15
Studierende der Auswertung erhobener Daten zugestimmt, sieben weitere haben zwar
die Erhebung zugelassen, aber zunachst kein Einverstandnis zur Auswertung erteilt. Bei
allen Studierenden, die die Videoaufnahme des Interviews zugelassen haben, aber
ansonsten kein Einverstandnis zur Datenerhebung geben haben, wurde nach Abschluss
des Interviews noch einmal gefragt, ob sie sich eine Teilnahme nun vorstellen kénnen.
Sieben Studierenden (alle nochmals gefragten) haben das Einverstandnis zur
Auswertung zuvor erhobener Daten erteilt. Hauptsachlich berichteten die Studier-
enden, dass ihre Zurickhaltung der Unsicherheit geschuldet war, nicht vorher zu

wissen, was sie tun, sagen oder schreiben werden.

Die 20 Studierenden, die der Auswertung zugestimmt und die Veranstaltung komplett
besucht haben®3, bilden vom Lebensalter her eine eher homogene Gruppe (mit einer
Ausnahme) und haben unterschiedliche Vorerfahrungen hinsichtlich ihrer
Lehrtatigkeiten. Die nachfolgende Tabelle 4-8 enthalt biografische Angaben zu den
Studierenden und deren Vorerfahrungen. Die beiden Studierenden, die die Veran-
staltung nicht abgeschlossen haben, haben nur die Fragebdgen ausgefillt und nicht am
Interview teilgenommen oder einen Bericht abgegeben. Von einem der beiden gibt es
ein aufgezeichnetes Nachgesprach, welches zum Training der Kodiererinnen ver-

wendet, aber nicht in die Datenauswertung mit einbezogen wurde.

33 Zwei Studierende haben die Veranstaltung vorzeitig abgebrochen.
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Tabelle 4-8 Biografische Angaben der Studierenden

Geschlecht

weiblich
mannlich

8

Geburtsland

Deutschland:

Staatsangehorigkeit

deutsch:

Abiturjahrgang

1985:
2008:
20009:
2010:
2011:
2012:
2013:

Zweitfacher (neben Physik)

Mathematik:

Sport:

Spanisch:

Chemie:

Kunst:

Geografie:

Informatik (als Drittfach):

Fachsemester Physik

5. Fachsemester
7. Fachsemester
9. Fachsemester

Keine Angabe

16

Physik in der Oberstufe

als Leistungskurs:

als Grundkurs:

kein Physik in der Oberstufe:
keine Angabe:

Unterrichtserfahrung

ja:
keine Unterrichtserfahrung:

Nachhilfe gegeben

ja
nein

19
1

Mit acht Frauen und zwolf Mannern bildet die Stichprobe eine typische Verteilung im

Physiklehramt ab (Statistisches Bundesamt, 2018). Alle Studierende in der Stichprobe

sprechen flieBend Deutsch, sind in Deutschland geboren und deutsche Staats-

angehorige. Fast alle Studierenden (19 von 20) haben ihre Hochschulreife in einem

Zeitraum von sechs Jahren (2008-2013) erhalten. Nur 3 von 20 Studierenden haben als

Studienziel das Lehramt fir Haupt- und Realschulen. Die restlichen (17 von 20)

studieren Physik flir Gymnasien. Der liberwiegende Anteil der Studierenden hat als

weiteres Fach Mathematik, wobei Chemie als einzige weitere Naturwissenschaft unter
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den Zweitfachern nur einmal vertreten ist. Die meisten Studierenden haben nach
eigenen Angaben bis in die Oberstufe Physikunterricht erlebt (15 von 20) und bereits
unterrichtet (14 von 20). Es gibt nur eine Person, die weder Physik unterrichtet noch in
Physik Nachhilfe gegeben hat. Dementsprechend war es fiir fast alle teilnehmenden
Personen nicht die erste Erfahrung als Physiklehrkraft und es haben fast alle
Studierenden (19 von 20) sich schon in der Rolle der Lehrperson in Bezug auf Physik

erlebt.3*

Weiterhin wurden den Studierenden die Fragebogen (Selbsteinschatzung, PCK und
Biografie) vorgelegt, nicht unbedingt um stark belastbare Ergebnisse abzuleiten,
sondern um die Stichprobe etwas besser charakterisieren zu kénnen. In der Tabelle 4-9
werden den Personen die jeweiligen Werte des Selbsteinschatzungsfragebogens und

die erreichte Prozentzahl des PCK-Tests zugewiesen.

34 Die eine Person ohne einschligige Erfahrung im Unterrichten gibt aber an, dass sie die Gruppenleitung von
Kinder-/Jugendgruppen bei diversen Vereinen tbernommen hat, also nicht komplett ohne Lehrerfahrung ist.
Und in der Regel haben alle Studierende vor dem fachspezifischen Praktikum in Physik ein allgemeines
flinfwochiges Praktikum in der Schule absolviert.
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Tabelle 4-9 PCK-, Selbsteinschétzungs- und Selbstwirksamkeitserwartungswerte der
Studierenden

Selbsteinschatzung Selbstwirksamkeitserw.
hinsichtlich der Veranst. allg. (mogl. Werte: 10-40)

Person PCK Pra Post Pra post
AG11Ka 67% 2,02 1,66 31 26
ANO1Wi 54% 2,95 4,75 34 35
Bi13Gi 54% 1,37 1,48 30 36
Bi26GE 71% 1,17 2,73 25 30
BR12FR 63% 2,02 3,24 31 -
CHO8DE 75% 2,63 2,68 39 40
C022SC 63% 1,66 2,95 31 35
DOO02FR - 1,44 - 28 -
Hil6FU 54% 2,58 2,84 32 31
JU16Gi 58% 2,02 2,43 29 36
JU20MA 46% -0,08 0,53 26 26
KAO7Gi 67% 1,08 0,36 33 28
KE27SC 50% -0,26 1,7 32 33
MO13HU 54% 1,27 1,37 28 27
Ri18Gi 71% 0,8 1,82 29 36
SAO5FR 46% 1,35 - 36 -
Si13HA 79% 2,15 3,79 29 27
Sil4Gi 63% - 1,55 - 30
Sil7FU 63% 2,48 1,55 28 30
Si25FR 42% 2,73 2,33 34 -
SU17Li 63% 0,65 1,98 30 30
UL29FR 42% - 1,3 - 30

Anmerkungen. Die Werte des PCK-Tests sind in Prozent angegeben, wobei 100% der vollen
vollstdndigen Lésung aller Aufgaben entspricht. Die Selbsteinschdtzungsitems wurden im
Rahmen der Item-Response-Theorie ausgewertet; ein héherer Wert bedeutet eine héhere
Einschétzung der eigenen Kompetenz. Die Werte der allgemeinen Selbstwirksamkeit-
serwartung wurden nach Schwarzer und Jerusalem (1999) aufsummiert. Die vollsténdige
Tabelle mit Zuweisung weiterer personenbezogener Daten liegt vor, wird hier aber nicht
eingefiigt, um die Anonymitdit der Studierenden zu schiitzen.

Hinsichtlich des PCK-Tests kann man sehr leistungsstarke Studierende identifizieren
(bspw. Si13HA) und auch eher leistungsschwache Studierende (bspw. Si25FR), dies
spricht dafiir, dass die Gruppe relativ leistungsheterogen ist, was auch die Selbst-
auskunft hinsichtlich Schul- und Studiumsnoten im Rahmen des Biografiefragebogens

bestatigt.
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Hinsichtlich der Selbsteinschatzung lassen sich eher selbstkritische Studierende
identifizieren (bspw.: KE27SC und JU20MA) und eher selbstsichere Studierende (bspw.
ANO1Wi und Si13HA). Im Durchschnitt nahm die Selbsteinschatzung von der Pra-
testung vor dem Praktikum zur Posttestung zu. Trotzdem zeichnet die Auswertung

Selbsteinschatzungen auch ein eher heterogenes Bild der Stichprobe.
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5 Auswertung der Reflexionen

Im folgenden Abschnitt wird dargestellt, wie die Auswertung entlang des von Mayring
(2015) beschriebenen Verfahrens der Qualitativen Inhaltsanalyse abliuft®® und
inwiefern Gutekriterien im Verlauf der Analyse eingehalten werden. Fir Mayring
(2015) sind strukturiertes, schrittweises und nachvollziehbares Vorgehen bei der
qualitativen Inhaltsanalyse elementar. Fiir die Inhaltsanalyse zentral ist das deduktive
Ableiten von Kategorien, die operationalisiert am Material ausgescharft werden, bevor
mit ihnen das Material ausgewertet bzw. kodiert wird. Eine Vorbedingung zur
Auswertung ist die Festlegung der inhaltsanalytischen Analyseeinheiten, anschliel’end
wird das Material kodiert. AbschlieRend wird eine Betrachtung der Validitat bzw. Glte
der Analyseergebnisse durchgefiihrt, um sicherzustellen, dass die Ergebnisse auch
belastbar sind. Die folgenden Abschnitte fliihren diese Schritte fiir die Grundtechnik der
Strukturierung nach Mayring (2015) aus.3®

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt
durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien

einzuschdtzen. (S. 67)

Flr die Auswertung (Kap. 5.2) wurde die strukturierende Inhaltsanalyse verwendet, um
die fiir Reflexion relevanten Stellen zu identifizieren, den Korpus darauf zu konden-

sieren und die Auswertung fokussieren zu kdnnen.

5.1 Aufbereitung der Daten

Der inhaltsanalytischen Auswertung vorausgehend wurden die audiographierten
Nachgesprache und videographierten Interviews transkribiert und zusammen mit den
Berichten anonymisiert und in der Kodiersoftware MAXQDA (VERBI Software, 2018)
(vgl. Kapitel Kodiersoftware) zusammengefiihrt. Das Vorgehen beim Transkribieren ist
durch einen Transkriptionsleitfaden (Anhang L) standardisiert worden. Der Transkrip-

tionsleitfaden orientiert sich an den Richtlinien zur Transkription von Texten von

35 An dieser Stelle wurde sich fiir die qualitative Inhaltanalyse nach Mayring entschieden, da das dort
beschriebene induktive Vorgehen sehr gut mit dem explorativen Charakter des Forschungsanliegens harmoniert.

36 Fiir die beiden weiteren Techniken (Zusammenfassung und Explikation) siehe ebd.
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Bohnsack (2014) und wurde in Kooperation mit einem parallelen Forschungsprojekt
mit dhnlichen Fragestellungen weiterentwickelt (Beretz, in Vorb.). Die durch die
Transkription erfolgte Verschriftlichung der Daten ermdoglicht, diese zeitlich aufgelost

zu betrachten.

Die Transkription wurde mit der Software f4transkription (audiotranskription, 2015)
durchgefiihrt. Nach mehreren Terminen zur Ubung des korrekten Transkribierens mit
zwei studentischen Hilfskraften wurde begonnen, die Nachgesprache und Interviews
zu transkribieren. Dabei wurden anfanglich die Nachgesprache und Interviews in ihrer
Ganze transkribiert, aber aufgrund des Umfangs der zu transkribierenden Daten im
Verlauf eine Fokussierung in den Nachgesprachen auf die Diskussion der drei Aussagen
vorgenommen. Nach der Transkription fand ein Kontrolldurchlauf der Transkripte
statt, um unklare Stellen zu Gberarbeiten, gesprochene Namen zu anonymisieren und
die Transkripte in MAXQDA zu laden.

Von den Berichten wurden nur die vier Reflexionen (zwei Reflexionen eigenen und zwei
fremden Unterrichts) und das Fazit flir die Auswertung herangezogen, anonymisiert
und in MAXQDA geladen. Im besten Fall stehen pro Person so drei Dokumente (Bericht
und jeweils ein Transkript zu Interview und Nachgesprach) zur Verfligung. Es gibt aber
mehrere Studierende, fiir die nicht alle Dokumente vorlagen, dies hat zwei mogliche
Grinde: Entweder hat die*der Student*in im Verlauf die Praktikumsveranstaltung
nicht weiter besucht (kein Bericht und kein Interview) oder es gab technische Probleme

bei der Aufnahme (2xNachgesprach & 2xInterview).

5.2 Kategorisierung der Reflexionen
Die Auswertung folgt den Empfehlungen strukturellen Analyse nach Mayring (2015),
bei der bestimmte Schritte gefordert sind, um eine Nachvollziehbarkeit des Vorgehens

zu gewahrleisten. Diese Schritte sind folgend verkiirzt dargestellt.
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Tabelle 5-1 Schritte zur Entwicklung eines Auswertungsinstruments nach Mayring (2015)

Schritt 1 Festlegung der Strukturierungsdimensionen

Schritt 2 Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet) und

Zusammenstellung des Kategoriensystems

Schritt 3 Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und

Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien

Schritt 4 & 5 Materialdurchlauf: Fundstellenaufbereitung und Bearbeitung

sowie Extraktion der Fundstellen
Schritt 6 Uberarbeitung und Revision

Schritt 7 Ergebnisaufbereitung

Die Grundlage der Strukturierungsdimensionen bilden die Ansdtze aus Kapitel 2 zur
Beschreibung von Reflexion bzw. Reflexionskompetenz, was Schritt 1 entspricht. Aus
diesen Uberlegungen wurde ein Kategoriensystem entworfen, welches einen
Startzustand mit deduktiv abgeleiteten Strukturierungsansatzen bildet und Schritt 2
entspricht (siehe Kapitel 5.2 , Kategoriensystem®). Das Kategoriensystem wurde dann
in ein Kodiermanual (siehe Kapitel 5.2 ,Kodiermanual®) Gbersetzt, welches Indikatoren
zur ldentifikation der Codes enthalt (Schritt 3). Dieses Kodiermanual enthdlt die
Kodiervorschriften und wurde am Material erprobt, induktiv um einige Kategorien
erweitert und ausgescharft (Schritte 4, 5 & 6). Und schlief3lich wurden die Ergebnisse
aufbereitet (siehe Kap. 5.3), was Schritt 7 entspricht.

Kategoriensystem

Das Kategoriensystem bildet in seiner deduktiven Anlage ab, welche verschiedenen
Dimensionen aus der theoretischen Herleitung bei der Betrachtung von Reflexion eine
Rolle spielen sollten. Zusatzlich enthalt das Kategoriensystem einen relativ grol3en
Anteil an Kategorien zur Struktur des Nachgespraches (0. Vorkodierung), um die
Oberflachenstruktur der Gesprachsverlaufe abzubilden (wer spricht, welche Aussage
wird gerade behandelt, um welchen Gesprachsanlass handelt es sich). Dieses
Kategoriensystem wurde in enger Zusammenarbeit mit einem Forschungsprojekt zur

Erfassung von Diagnoseprozessen von Studierenden entwickelt (Beretz, in Vorb.).
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Il.a) Fokus (Rahmen)

Datenart Planungsprozesse

Struktur U-Durchfuhrung

Sprechende Reflexionsprozesse Vorliegende Daten / Erinnerung
Person nicht erkennbar Theoriebezug

Personencode

Verweis Koop-Bez.

1 Prozess [
Lehrkraft

Beschreibung enrra Erleben
Material / Instruktion

Deutung Dispositionen
Lehrveranstaltung

Ursache
Planungsdokumente

Konsequenz

sonstiger Gegenstand
Il.c) Fokus (Bezug)
Bezug fremd

Bezug selbst

Abbildung 5-1 Vereinfachtes Kategoriensystem. Eine in den Kodierablauf eingebettete
ausfiihrliche Version befindet sich in Anhang M.

Zusatzlich zu den aus Kapitel 2.3 abgeleiteten Prozessschritten wurden Kategorien
hinzugeflgt, die die vorherigen Kategorien logisch erganzen. Bspw. wurden die Bezlige
zu den eigenen Dispositionen um Bezlige zu anderen Personen und um Bezlige auf
andere Quellen erganzt. Weiterhin wurden die Kategorien 1l.a) Fokus - Rahmen und
Il.b) Fokus - Objekt mithilfe von schon bestehenden Kategorisierungen von
Analyseprodukten (Bain et al., 1999; Davis, 2006) und Theorien zu Unterricht
(Heimann, Otto & Schulz, 1965) gebildet. Die Kategorie Il.c) Fokus - Bezug entstammt
der Fragestellung, ob sich Reflexionen von eigenem und fremden Unterricht unter-
scheiden und wurde auch schon in anderen Arbeiten als Unterscheidung genutzt (Allen
& Casbergue, 1997; Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2018).

Bei der Benutzung der Begriffe Beobachtung und Beschreibung sei darauf hingewiesen,
dass diese etwas unterschiedlich benutzt werden. In Kapitel 2.3 wird Beschreibung als
erster Prozessschritt flir den Reflexionsprozess definiert. In Kapitel 4 wird hingegen

dargelegt, dass den Studierenden im Verlauf der Veranstaltung Beobachtung als erster
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Schritt einer Reflexion vorgestellt wird. Diese Disparitat3’ ist der Perspektive
geschuldet, mit der der erste Schritt der Reflexion betrachtet wird. Die hier
bestimmende Perspektive flr die Auswertung bzw. Operationalisierung des ersten
Schritts ist die Wiedergabe der Studierenden (schriftlich oder verbal), also woran die
Reflexionskomponente von auBen erkennbar ist. Wohingegen fiir das Erlernen von
Reflexion die aufnehmende Perspektive entscheidend ist, also was das Individuum tun
sollte, um eine Reflexion durchzufiihren. Gemein haben Beschreibung (wie sie hier
verwendet wird) und Beobachtung, dass sie weitgehend deutungsfrei sind. Einen
Uberblick zu den Charakteristiken von Beobachtung im naturwissenschaftlichen Sinne
geben Petermann (2017) und Vorholzer (2016). Beobachtung im naturwissen-
schaftlichen Sinne liegen mehrere Gutekriterien zugrunde, die mit der Komponente
Beschreibung nicht erfasst werden. Beobachtungen sind ,,Aussagen (iber Phanomene
oder Vorgange, die direkt mit den Sinnen greifbar sind“, intersubjektiv iberprifbar und
,Beobachten meint aufmerksamkeitsgeleitetes Erfassen von Objektmerkmalen,
raumlichen Beziehungen und deren zeitliche Veranderung” (Petermann, 2017, S. 27—
29). Hier wird die aufnehmende Perspektive deutlich, d. h. der Fokus liegt auf den
Kriterien zur ,Aufnahme von Daten”. In der vorliegenden Studie sollen aber auch
Berichte von nicht intendierten Wahrnehmungen und auch Erzahlungen von Gefiihlen
erfasst werden. Mit der Komponente Beschreibung sollen auch Erzahlungen erfasst
werden, denen (naturwissenschaftliche) Beobachtungen zugrunde liegen kénnen, aber
nicht zwingend miussen. Es sollen auch nicht absichtsvolle Wahrnehmungen oder
introspektive Wahrnehmungen, die nicht intersubjektiv Uberprifbar, sind

berlcksichtigt werden.

Kodiermanual

Das Kodiermanual stellt quasi eine Anleitung dar, wie bestimmten Textabschnitte
Codes zugewiesen werden sollen und wurde in Anlehnung an bereits bestehende
Kodiermanuale erstellt (Hofmann, 2015; Steckenmesser-Sander, 2015). Dabei werden

die Codes im Kodiermanual mit einer knappen Beschreibung, Indikatoren und

37 Rodgers (2002, S. 864) sieht in der reflexiven Denkschule nach Dewey und speziell in der Herangehensweise
mit Beobachtung und Beschreibung als Mittel, den verschiedenen Perspektiven und Anforderungen zu
begegnen.
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treffenden Ankerbeispielen versehen, wie in folgender Tabelle 5-2 beispielhaft

dargestellt ist.38

Tabelle 5-2 Ausschnitt aus dem Kodiermanual.

Code | Beschreibung des Codes | Indikatoren Beispiel
Aussagen, die das a) Der/die Studierende | a) ,Das sagen sie
Geschehen des Lehr- beschreibt/verweist auf | ungefahr 10 Mal.”

> /Lernprozesses ein Ereignis aus dem b) ...
§ deutungsfrei schildern | vorliegenden
% (d. h. frei von Datenmaterial.
§ interpretativen b) ...
Anteilen) sind.

Die Indikatoren des Kodiermanuals wurden vom Autor mit der Unterstlitzung zweier
studentischer Hilfskrafte und dem Autor an mehreren Probekodierungen ausgescharft.
Diese Ausscharfung beinhaltet, dass bspw. Indikatoren praziser formuliert wurden,
dass bestimmte Indikatoren aufgenommen wurden, um Codes scharfer voneinander
abzugrenzen oder dass Codes in Untercodes induktiv aufgeteilt wurden (bspw.

Ursachen aufgeteilt in situations-, individuen-, und sachspezifisch).

Eine Besonderheit des Kodiermanuals stellt der Ablauf der Kodierung von Kategorie II.
Rahmen dar, diese Kategorie wurde ausschlieBlich auf die kodierten Stellen von
Kategorie |. angewendet; d. h. die als Kategorie I. Prozess kodierten Stellen bilden die

Schablone fiir alle Kodierungen von Kategorie Il. Rahmen.

Bevor begonnen wurde, final zu kodieren, wurde sichergestellt, dass sich die Giite und
die Beurteilertibereinstimmung (Kap. 0) des Vorgehens in einem akzeptablen Rahmen

bewegen.

Training der Kodierenden

Die beiden studentischen Hilfskrafte und der Autor der Studie haben an verschieden

Textstlicken ihre Kodierfahigkeit trainiert und sich gegenseitig mit den Regeln des

38 Das vollstindige Kodiermanual befindet sich in Anhang N.
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Kodiermanuals Uberprift. Das Training ging Uber mehrere Monate mit jeweils
mehreren Sitzungen. Die Trainingsstlicke stammten aus Transkripten der Vorstudie,
aus einem Transkript eines Nachgesprachs eines Studenten, der die Veranstaltung vor
Ende verlie8 und vereinzelt auch aus Transkripten von Studierenden, die Teil der
Haupterhebung geblieben sind. Dies wurde notig, da sich das Training anspruchsvoller
gestaltete als vorher angenommen. Diese Transkripte wurden aber trotzdem fir die
Auswertung genutzt, da bei der ohnehin schon kleinen Datenlage jedes Transkript
wertvoll ist. Dabei wurde darauf geachtet, dass die betreffenden Transkripte ans Ende
des eigentlichen Hauptkodierverfahrens gestellt und erneut kodiert wurden, wodurch
mindestens sechs Monate zwischen dem Training und der Kodierung der schon

verwendeten Transkripte lag.

Giite der Kodierungen

Um belastbare Ergebnisse zu bekommen, ist es n6tig, das Kodiermanual zu iberprifen.
Dies wurde auf unterschiedliche Weise versucht: Zuvorderst stand die Uberpriifung der
inhaltlichen Validitat (Doring & Bortz, 2016, S. 446) des Kodiermanuals hinsichtlich des
Konstrukts Reflexion, also die Vollstandigkeit der Erfassung aller relevanten Kriterien.
Dazu wurden im Rahmen eines Kolloquiums Wissenschaftler*innen verschiedener
Fachdidaktiken befragt, welche Kriterien sie fiir Reflexion und deren Erfassung als re-
levant betrachten und das Kategoriensystem dementsprechend angepasst. Anschliel3-
end wurde das Kategoriensystem institutsintern Uberprift und weiter ausgescharft.
Weiterhin sichert auch das schrittweise Vorgehen von Mayring (2015, S. 62) eine
gewisse Glte, da der Ausgangspunkt eine extensive Auseinandersetzung mit der
Literatur um Reflexion ist und im Verlauf der Anpassung des Kategoriensystems bzw.

des Kodiermanuals regelmaBig mit den theoretischen Konzepten abgeglichen wurde.

Zusatzlich wurde in Form einer kommunikativen Validierung des Kodiermanuals
(Doring & Bortz, 2016, S. 109) Uberprift, ob das Instrument tatsachlich das wiedergibt,
was von dem Subjekt intendiert war. Dazu wurden nach Beendigung der
Datenaufnahme und der Praktikumsveranstaltung zwei Studierenden im Rahmen ihrer
Examensarbeiten demensprechende Aufgaben hinsichtlich ihrer eigenen Reflexions-

anlasse gegeben (Dimmerling, 2016; von Keitz, 2016):

Hatten sie genug Gelegenheit, in den Reflexionsanléssen ihre Gedanken wieder

zu geben? Beide Studierende kommen zu positiven Einschatzungen.
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Bestand fiir die Studierenden ein Zusammenhang zwischen der Verwendung
eigener Worte und der Qualitdt der Reflexionen? Beide Studierenden kommen

zu eher ablehnenden Einschatzungen.

Bildet das Kodiermanual alle bis dato fiir die Studierenden relevanten Aspekte
ab? Beide Studierenden stimmen eher zu, wahrend einer die eher schlechte

Trennbarkeit von Beschreibung und Deutung bemangelt.

Passen die Kodierungen mit dem Kodiermanual zur persénlichen Einschétzung
der eigenen Reflexionsprozesse? Beiden Studierenden fehlt eine abschliellende

Qualitatseinschatzung durch das Kodiermanual.

Es ist festzuhalten, dass eine abschliellende Qualitatseinschatzung nicht vordergriindig
die Intention hinter dem Kodiermanual ist und somit keine Anpassungen im Ablauf
notig wurden. Die eher schwierige Trennbarkeit von Beschreibung und Deutung zeigte
sich im Verlauf der Studie immer wieder, was dazu beitragt, dass der Fokus von der
Kodierung der Codes Beschreibung und Deutung zu Gunsten der Codes Ursachen und
Konsequenzen verschoben wurde, wie sich auch bei der Darstellung der Ergebnisse

zeigt (Kap. 6.2).

Beurteileriibereinstimmung

An dieser Stelle wird die Reliabilitat des Kodiermanuals betrachtet, also wie verlasslich
die Kodierenden mit den Regeln des Kodiermanuals Codes zuweisen kdnnen (Doring &
Bortz, 2016, S. 442-445).

Fiir eine Analyse, bei der Objekte — in diesem Fall also sprachliche AuRerungen — in
Kategorien eingeordnet werden, schlagen Wirtz und Caspar (2002, S. 56) sowie Doring
und Bortz (2016, S.566) Cohens k (Kappa) als MaR vor, welches sich aus der
prozentualen Ubereinstimmung von zwei Kodierenden und der zufilligen
Ubereinstimmung der Kodierenden ergibt:

P,—P,

1-P,

K:

Dabei entspricht P, dem Anteil aller Falle, in denen die Kodierung tbereinstimmt und
P. den zufilligen Ubereinstimmungen. Zufillige Ubereinstimmung ist an dieser Stelle
das Inverse des Quadrats der Anzahl der Codes (wenn es vier mogliche Codes gibt, dann

ist die zufallige Ubereinstimmung 1/16). Kodierungen stimmen Uberein, wenn sie zu
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einem gewissen Grad (iberlappen, dabei ist diese Uberlappung angemessen zu wihlen,

was fiir hoch inferente Codes schon eine geringe Uberlappung sein kann.

Die Codes der strukturellen Vorkodierung (Kategorie 0.) wurden von zwei Personen
komplett an den drei Dokumenten einer Person kodiert. Dabei erreichten alle drei
Dokumente in den Codes bei 95% Uberlappung eine prozentuale Ubereinstimmung

von 100%. Aufgrund dessen wurde mit der Kodierung der Vorkodierungen begonnen.

Die Codes der Prozessschritte (Kategorie I.) wurden von drei Personen (Autor und zwei
studentische Hilfskrafte) an jeweils zwei Transkripten von Interviews?® kodiert. Die sich
ergebenen Beobachteriibereinstimmungen mit einer zeitlichen Uberlappung der

kodierten Ereignisse von 50%* sind in der folgenden Tabelle 5-3 dargestellt.

Tabelle 5-3 Kappa und prozentuale Ubereinstimmung im paarweisen Vergleich fiir die Codes
der Prozessschritte (Kategorie I.).

Vergleichspaar Kappa PU in Prozent
Kol Ko2 1. Interview 2. Interview 1. Interview 2. Interview
Autor SHK1 0,54 0,37 61,6 47,4
Autor SHK2 0,53 0,36 60,1 46,1
SHK1 SHK2 0,52 0,57 59,5 63,5
Anmerkungen.

SHK: Studentische Hilfskraft; PU: Prozentuale Ubereinstimmung. Autor: Autor der Studie

Die eher geringen Werte fiir die Ubereinstimmung der Kodierungen fiihrte zu einer
Anpassung des Kodiervorgehens (Kap. 0). Folgend wurde auch eine Uberpriifung der
induktiv erganzten Unterkategorien vorgenommen mit dem Ergebnis, dass die Unter-

codes* nicht hinreichend scharf voneinander trennbar sind.

39 Zur Prifung werden hier Interviews kodiert, da die Nachgespriche aufgrund ihrer teilweise sehr zerfaserten
Struktur nicht in Frage kommen und die Berichte weniger anspruchsvoll sind hinsichtlich des Kodierablaufs, was
zu vermeintlich zu guten Werten fiihren konnte.

0 Eine genaue Analyse der méglichen Fehlerquellen ergab, dass bei 50% Uberlappung der iiberwiegende Teil der
Nicht-Ubereinstimmungen inhaltlicher Natur ist. Bei einer héheren Uberlappung wiirden {ibereinstimmende
Kodierungen als Fehler gezahlt, wenn schon wenige Worte nicht ibereinstimmen.

41 Bspw. zu dem Code: Deutung sind Untercodes Wertung und Interpretation.
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AbschlieBend ist festzuhalten, dass sich die Kodierung von Text mit Kriterien zu
Reflexion sehr anspruchsvoll gestaltet, da in Zusammenhang mit Reflexion ab einem
bestimmten Punkt immer auf mogliche Absichten der Agierenden geschlossen werden
muss, also immer eine hohe Interpretationsleistung der Kodierenden nétig wird, was
nur sehr schwierig durch Kodierbeschreibungen zu fassen ist und somit eine reliable
Kodierung erschwert. Dass dieses Problem nicht nur die vorliegenden Studie betrifft,
zeigen die Problematiken anderer Studien bei dem Versuch, Reflexion zu kodieren
(Leonhard & Rihm, 2011).

Kodierablauf

Das Kodieren folgt der Reihenfolge des Kategoriensystems; es wird zuerst Kategorie 0.
(Vorkodierung) auf ein Transkript oder Bericht angewendet, gefolgt von Kategorie |I.
(Prozess), Kategorie Il. (Fokus) und Kategorie lll. (Disposition). Aufgrund der eher
geringen Reliabilitatswerte wurden die Kategorien Il. und Ill. im Konsens kodiert, d. h.
derselbe Abschnitt wurde unabhangig von zwei Personen kodiert und danach

abgeglichen.

Zu Beginn des Kodierens wurden auf die Dokumente alle Kategorien komplett
angewendet. Eine Komplettkodierung aller Dokumente erwies sich als nicht ziel-
fihrend, um die Forschungsfragen zu beantworten. Daher wurden im Verlauf folgende

Fokussierungen vorgenommen:

— Es wurde auf die weitere Kodierung der Kategorie Il. (Fokus) verzichtet, da nach
der Kodierung von zwei Dokumenten und aufgrund von Stichprobenanalysen nicht
zu erwarten war, dass sich durch weitere Kodierung andere Ergebnisse einstellen.

— Da die Kodierung der Codes Beschreibung und Deutung sehr aufwandig ist, die
Unterscheidung eher schwierig ist und zur Identifikation von Reflexion nur bedingt
einen Mehrwert bringt, wurde auf deren weitere Kodierung verzichtet.

— SchlieBlich wurde auf die Kodierung von Ursachen und Konsequenzen fir alle
Dokumente fokussiert. Eine weitere Fokussierung fand in der Kategorie Il
(Verbindungen) statt, indem nur noch die Aussagen mit personlichem

Dispositionsbezug komplett kodiert worden sind.



5 Auswertung der Reflexionen 68

In Tabelle 5-4 ist Uberblicksartig dargestellt, welche Kategorien auf welche
(nutzbaren*?) Dokumente angewendet wurden, dabei wurden mit den Kategorien 1., II.
und lll. jeweils die bestimmte Exzerpte der Nachgesprachs- und Interviewtranskripte
kodiert, die sich auf die Diskussion der drei Aussagen in Bezug auf den besuchten
Unterricht beziehen. Im Bericht hingegen werden alle Abschnitte kodiert, die sich mit
Reflexion beschaftigen (jeweils zwei Reflexionen eigenen Unterrichts, zwei Reflexionen

fremden Unterrichts und das Fazit).

Tabelle 5-4 Uberblick iiber die Anzahl der ausgewerteten Reflexionsanlésse und die jeweils
darauf angewendeten Kategorien.

Kategorie angewendet auf...
Nachgesprache Berichte Interviews
Kat.o >Strukturelle 18 von 18 20 von 20 18 von 18
Vorkodierung
Beschreibung & 5 von 18 2 von 20 17 von 18
Deutung
Kat. 1 Ursachen &
18 von 18 20 von 20 18 von 18
Konsequenzen
Kat.2 Fokus 5von 18 2 von 20 16 von 18
Verbindungen zu 5 von 18 2 von 20 2 von 18
Daten & anderen
Kat. 3 Verbindungen zu
g 18 von 18 20 von 20 18 von 18

sich

In der Darstellung in Tabelle 5-4 wird der Fokus auf Ursachenforschung, das Ableiten

von Konsequenzen und Bezlige zu den eigenen Dispositionen sichtbar.

Kodiersoftware

Das Kodieren wurde mit der Software MAXQDA 2018 (VERBI Software, 2018) durch-
gefuhrt. Die Vorteile dieser Software sind auf der einen Seite das relativ freie Kodieren
(bis auf das Satzzeichen genau) und andererseits die Moglichkeit in der Auswertung,

die Kodierungen gut aufeinander beziehen zu kdnnen. In die Software missen die

42 Nutzbar” exkludiert die Dokumente mit technischen Defekten und ein Transkript eines Nachgesprichs,
welches zum Training der Kodierer*innen genutzt wurde (vgl. Tabelle 4-2 auf Seite 39).
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Codes eingepflegt werden, welche dann in der Software in Form eines Codebaums
dargestellt werden. Danach werden die Dokumente in das Programm geladen und die
Zeitmarken der Transkripte mit den entsprechenden Stellen in den Mediadateien
verknlpft. Der Ausschnitt aus der Benutzeroberflache in Abbildung 5-2 zeigt einen Teil
des Codebaums in der linken unteren Ecke, hereingeladene Dokumente in der linken
oberen Ecke und ein Teil eines Transkripts auf der rechten Seite, in dem ein Stlick

Transkript mit dem Code Beschreibung kodiert wurde (rot markiert).

E{ Inhalt - P\I. Prozess des A...ens (Struktur)\Beschrebung v Y - s y i
(a2 T_ILANOTWiw_DK 766
E Pl o 2 hoher treibt, ist es nicht so °
%T}G_s.m.'m_w ] 27 schlimm, weil w- wir <G:
= T Mhm.> diese Toleranz
~ quasi drinne haben.
v aC:desystem 22,924
@1 Datenart 56 )
i 5" . ©©_P: Ehm, aber die haben
v GJinhatt-p 0 % meistens kurz vor 40
e : ‘ aufgehort. Man hat ja dann
i = auch einen| Anstieg von 20
&3 Konsequenz 804 Grad aehabt. das hat ia v

Abbildung 5-2 Benutzeroberflidche in MAXQDA 2018 mit Codebaum

Zum eigentlichen Kodieren wird ein Stlick Text auf der rechten Seite mit der Maus
markiert und dann auf den Code im Codebaum gezogen. Dann wird das entsprechende
Textstick durch MAXQDA mit dem Code markiert.

5.3 Ergebnisaufbereitung

Der erste Teil der Ergebnisse bezieht sich auf die Lange oder Dauer der jeweiligen
Anlasse. Dazu wurden je nach Anlass entweder die Zeitdauer bestimmt oder die
Worter gezahlt, die die jeweilige Vorkodierung (bspw. Codes 1.Karte oder B.Fazit)
umfasst. Diese Zeiten oder Wortanzahlen wurden dann in Abhangigkeit der Codes in
einer Tabelle aufgetragen. Im ersten Durchlauf der Aufbereitung wurden Haufigkeits-
analysen nach Mayring (2015, S. 65) durchgefiihrt, also jedes Auftreten eines Codes
summiert und dann Frequenzen des Auftretens verglichen. Dies geschieht auf zwei
Arten: Die erste Art der Darstellung ist beispielhaft in Tabelle 5-5 dargestellt. Dort wird,

um gemeinsames Auftreten von Codes quantitativ darzustellen, die summierte Anzahl
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der Kodierungen® eines vergebenen Codes in Kombination mit anderen Codes dar-

gestellt.

Tabelle 5-5 Beispiel fiir Matrixdarstellung von Kodierungen

Codes der Kategorie I. Codes der Kategorie 0.

1. Karte 2. Karte 3. Karte

Ursachen 0 3 2

Konsequenzen 1 2 4

Diese Beispieltabelle veranschaulicht, dass wahrend dem Code 1.Karte der Code
Ursachen nicht vergeben worden ist, also wahrend der Diskussion der ersten Karte
keine Ursachen angefiihrt worden sind bzw. wahrend der Diskussion der zweiten Karte
nur einmal Konsequenzen angeflihrt worden sind. Der Vorteil an dieser Darstellung ist,
dass Ubersichtlich dargestellt werden kann, welche Codes Schnittmengen mit anderen
Codes aufweisen. Diese Art der Darstellung wird in Kapitel 6.1 zur Darstellung der
Umfange der Reflexionsanldsse verwendet und in Kapitel 6.2 (und 6.4) zur Veran-
schaulichung des Auftretens von Ursachen und Konsequenzen (in Verbindung mit

Dispositionsbezug) in Abhangigkeit der Phase des Anlasses.

Die zweite Art der Darstellung nutzt eine Art Verlaufsgraphendarstellung, in der die
vergebenen Codes im zeitlichen Verlauf eines Reflexionsanlasses dargestellt werden
konnen, um die Kodierungen in der zeitlichen Abfolge zueinander in Relation bringen

zu kénnen wie im Beispiel in Abbildung 5-3 gezeigt.

43 Code: Eine Kodierkategorie im Kodiermanual, die in MAXQDA als Teil eines Codebaums implementiert wurde
und der Textausschnitte zugewiesen werden kénnen); Kodierung: Ein Textausschnitt, dem einem Code
zugewiesen wurde.
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Abbildung 5-3 Beispiel fiir Verlaufsgraphendarstellung der Kodierung eines Transkripts mit fiinf
Codes

Die Sprecher-Codes P (Praktikant*in) und G (Gesprichsfiihrer*in) werden in
Zusammenhang mit den Strukturcodes 1.Karte, 2.Karte und 3.Karte betrachtet
dargestellt. Diese Darstellung in Verlaufsgraphen tragt auf der Y-Achse die Codes auf
und auf der X-Achse die Dauer bzw. Lange des Auftretens des jeweiligen Codes. Dabei
treten Codes gemeinsam auf, wenn in der jeweiligen Zeile der jeweils gleiche X-Achsen-
Abschnitt markiert ist bzw. in beiden Zeilen untereinander Abschnitte markiert sind. In
dem Beispiel in Abbildung 5-3 treten die Codes von P und G nicht gleichzeitig auf, da
an keiner Stelle ein blauer Abschnitt unter einem gelben Abschnitt ist. Da kein Wort
gleichzeitig der Praktikantin und dem Gesprachsfihrer zugeordnet werden kann, kann
es auch nicht passieren, dass P und G gleichzeitig auftreten. Zusammen treten bspw.
die Codes P und 1.Karte auf, da die Praktikantin spricht, wahrend die erste Karte
behandelt wird. Dies ist daran ersichtlich, dass sie jeweils in ihrer Zeile den selben X-
Achsenabschnitt einnehmen. Ein ununterbrochener Balken bedeutet, dass
ununterbrochen der Code vergeben wurde. Im vorliegenden Fall bedeutet ein
ununterbrochener Balken in der Zeile von P, dass dieser Abschnitt des Transkripts von

P gesprochen worden ist.

Es ist unbedingt zu beachten, dass diese Verlaufsgraphen im Verlauf der Ergebnis-
darstellung (vgl. Kap. 6.1 und 6.2) auf die Seitenbreite normiert wurden, um bessere
Lesbarkeit zu gewahrleisten. Keineswegs haben alle Reflexionsanldasse die gleiche

Lange.
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6 Darstellung der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden zuerst strukturelle Aspekte der Reflexionen in Form von
Zeitdauern, Wortmengen und Gesprachsanteilen (Kap. 6.1) dargestellt. Daran
anschlieBend wird das Auftreten der Prozessschritte (Kap. 6.2) dargestellt. Nach-
folgend werden noch allgemein die typischen Fokusse (hinsichtlich der Zehn Aussagen)
der Studierenden dargestellt (Kap. 6.3) und abschlieBend ein Uberblick tber die
Aussagen mit Dispositionsbezug gegeben (Kap. 6.4).

6.1 Ausgestaltung der Reflexionen

Im Folgenden sind die Zeitdauern fiir die Reflexionen in Abhangigkeit der drei jeweils
besprochenen Aussagen fir die unterschiedlichen Reflexionsanldasse dargestellt.
Zusatzlich werden fir die Nachgesprache und die Interviews noch die typische

Verteilung der Gesprachsanteile dargestellt.

Nachgesprdich

Im Nachgesprach ergeben sich die Zeitfenster, also von dem Zeitpunkt an, an dem die
Studierenden eine (neue) Aussage besprechen bis zu dem Punkt, an dem zu einer
anderen Karte gewechselt wird oder das Thema offensichtlich gewechselt wird. Dabei
ist bei dem Nachgesprach zu beachten, dass die Gesprachsfihrer*innen keinem
standardisierten Gesprachsleitfaden folgten, sondern sich an Stichpunkten zur Struktur
des Nachgesprachs orientierten. Weiterhin ist hinsichtlich der Gesprachsumfange des
Nachgesprachs zu beachten, dass auch explizit Sprechzeiten anderer Personen

berlcksichtigt sind, solange inhaltlich die gleiche Aussage weiterbehandelt wird.

Beschreibung: Man sieht in den Nachgesprachen eine eher ungleiche Verteilung der

jeweiligen Besprechungsdauer (Tabelle 6-1). In den meisten Fallen Uberwiegt die
Besprechungszeit einer der Aussagen. Es ist eher selten, dass alle drei Aussagen den
gleichen Raum einnehmen (bspw. UL29FR). Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer
liegt zwischen 7 Minuten und 56 Sekunden (2.Karte) und 9 Minuten und 46 Sekunden
(1.Karte). Im Durchschnitt machen alle Aussagen ungefdhr ein Drittel der gesamten

Bearbeitungszeit aus, wobei die individuellen Bearbeitungszeiten stark variieren.
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Tabelle 6-1 Bearbeitungszeit der Aussagen in den Nachgesprdchen

Person Diskussionszeit je Aussage in Minuten Verhaltnis der Diskussionszeiten
und Sekunden zueinander

1.Karte 2.Karte 3.Karte 1.Karte 2.Karte 3.Karte
AG11KA - - - - - -
ANO1wi 09:39 06:34 14:49 31,1% 21,2% 47,7%
Bi13Gi 12:50 02:41 21:03 35,1% 7,3% 57,6%
Bi26GE 20:55 03:43 05:21 69,8% 12,4% 17,8%
BR12FR 13:00 04:40 10:26 46,3% 16,6% 37,1%
CHO8DE 06:02 19:53 13:00 15,5% 51,1% 33,4%
C022sC 04:19 03:20 08:42 26,4% 20,4% 53,2%
Hil6FU 12:22 14:16 10:05 33,7% 38,9% 27,5%
Jul6Gi 04:37 02:27 09:24 28,0% 14,9% 57,1%
JU20MA 11:43 22:14 12:31 25,2% 47,8% 26,9%
KAO7Gi 14:59 01:55 14:47 47,3% 6,0% 46,7%
KE27SC 01:15 05:18 06:15 9,8% 41,4% 48,8%
MO13HU - - - - - -
Ri18Gi 15:13 07:28 08:13 49,2% 24,2% 26,6%
SAO5FR 05:30 01:22 06:02 42,6% 10,6% 46,8%
Si13HA 09:39 09:55 04:59 39,3% 40,4% 20,3%
Sil4Gi 11:13 04:02 06:03 52,7% 18,9% 28,4%
Si17FU 05:58 13:54 07:34 21,7% 50,7% 27,6%
SU17Li 07:43 09:03 04:14 36,7% 43,1% 20,2%
UL29Fr 09:00 09:57 08:35 32,7% 36,1% 31,2%
Durchschnitt 09:46 07:56 09:33 35,9% 29,1% 35,1%

Anmerkungen. -: Keine Daten.

Deutung: Aus der Position der Aussage im zeitlichen Verlauf des Nachgesprachs lasst
sich kein bestimmtes Muster erkennen, was darauf hindeutet, dass sowohl die Art der
Aussage, die Einschatzung (positiv/negativ) und/oder auch Personenfaktoren eine

Rolle fur die Diskussionsdauer spielen konnten.

Gesprdchsanteile im Nachgespréich

Die Betrachtung der Zeitanteile wahrend den jeweiligen Aussagen macht noch keine
Aussage dariber, wie grol der tatsachliche Gesprachsanteil der Studierenden war. Um

die typische Verteilung der Gesprachsanteile im Nachgesprach zu veranschaulichen,
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werden von zwei Studierenden exemplarisch die Gesprachsanteile der beteiligten
Personen wahrend eines Nachgesprachs dargestellt (Abbildung 6-1 und Abbildung
6-2). Die Aussagen der Studierenden, der jeweiligen Tutor*innen und aller weiteren
Anwesenden wurden kodiert. An dieser Stelle werden nur zwei Beispiele dargestellt,
da sich das Schema relativ konsistent wiederholt. Als Stellvertreter wurden CHO8DE als
Beispiel fir ein Nachgesprach ohne Mentor*in und Si13HA als ein Beispiel fir ein
Nachgesprach mit Mentorin gewahlt. Fir diese Darstellung wurden die Aussagen der
jeweiligen Personen wahrend der Diskussion der drei Aussagen in MAXQDA mit einem
spezifischen Personencode versehen und dann gegeneinander aufgetragen, dabei

verhélt sich die Linge des horizontalen Balkens relativ zur Linge der Aussage.**

Beschreibung: Hauptsachlich sprechen in diesen beiden Nachgesprachen die Tutorin

und die Mentorin (typisch fir die Nachgesprache). In beiden Nachgesprachen erhalten
die Studierenden zu Beginn der Behandlung einer neuen Aussage das Wort, aber im
Verlauf geht die Beteiligung der Studierenden stark zuriick, bis eine neue Aussage
behandelt wird. Dies sieht man in Abbildung 6-2 bspw. daran, dass der Beginn der
Diskussion jeder neuen Aussage mit einem (gelben) Balken in der P-Zeile (P:
Praktikantin) einhergeht. Auch in den weiteren Nachgesprachen bringen in der Regel
die Studierenden die ersten inhaltlichen Argumente zu der jeweiligen Aussage vor.
Diese beiden Nachgesprache (Abbildung 6-1 und Abbildung 6-2) sind weitestgehend
prototypisch fiir die weiteren Nachgesprache hinsichtlich der geringen Redeanteile der
Studierenden (P), der hohen Redeanteile von (G) und der Verringerung der
Gesprachsanteile der Studierenden. Wenn Mentor*innen anwesend sind, werden
diese regelmallig eingebunden, manchmal durch Eigeninitiative der Mentor*innen,
manchmal auf Aufforderung der Studierenden oder der Tutor*innen. Wenn
Kommiliton*innen anwesend sind, werden diese zwar auch regelmalig, aber in
geringem Umfang, eingebunden, bringen sich aber nicht selbststandig ein. Es ist
auffallig, dass Tutor*innen in der Regel Feedback zu einzelnen Ereignissen der Stunde
und auch zu Planungsentscheidungen geben wollen bzw. diese hinterfragen und so die

Studierenden wieder zu Wort kommen lassen.

4 Fiir ausfiihrlichere Erkldrung der Darstellung siehe Kap.5.3 , Ergebnisaufbereitung”.



6 Darstellung der Ergebnisse 75

Sprecher
@p

@6 [ A N N (NS (.
EK

Struktur

E RG10A. Unterricht

=g 1.Karte
Tg 2.Karte
E4 3.Karte

Abbildung 6-1 Gesprdchsanteile wéhrend der Diskussion der drei Aussagen im Nachgespréich
von CHO8DE.

P: Praktikantin; G: Gesprdchsfiihrerin bzw. Tutorin; K: Kommilitone; B: Begleitung der Tutorin
(Hinweis: Bei diesem Nachgespriich verlief8 der Mentor das Nachgesprdch, bevor die drei
Aussagen behandelt wurden).

1.Karte. Dauer: 6:02 min.; , Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht beteiligt.”; negativ
eingeschditzt.

2.Karte. Dauer: 19:53 min.; ,,Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstdndig erreicht.”; neutral eingeschdtzt.

3.Karte. Dauer: 13:00 min.; ,Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompetent.”; negativ
eingeschditzt.
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Abbildung 6-2 Gesprdchsanteile wéihrend der Diskussion der drei Aussagen im Nachgespréich
von Si13HA.

P: Praktikantin;, G: Gesprdchsfiihrerin bzw. Tutorin; M: Mentorin; K: Kommilitone; B:
Begleitung der Tutorin; LK: Weitere Lehrkraft der Schule.

1.Karte. Dauer: 9:39 min; ,,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; positiv eingeschdtzt.

2.Karte. Dauer: 9:55 min; ,,Die methodischen Entscheidungen haben das Lernen der SuS gut
unterstiitzt.“; negativ eingeschdtzt.

3.Karte. Dauer: 4:59 min; , Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde
effizient genutzt.”; negativ eingeschdtzt.

Deutung: Die Tutor*innen haben moglicherweise einen individuellen Einfluss auf die
Gesprachsanteile im Nachgesprach. Bspw. zeichnen sich die Gesprachsverlaufe einer
Tutorin Uber alle Nachgesprache beispielsweise dadurch aus, dass die Studierenden
von einer zur nachsten Karte immer weniger Gesprachsanteile haben (vgl. Abbildung
6-1 und Abbildung 6-2). Dies liegt aber (nach Analyse der Transkripte) nicht unbedingt

daran, dass die Studierenden nicht zu Wort kommen, was auch Dimmerling (2016) und
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von Keitz (2016) bestatigen. Die Studierenden fordern regelmaRig Feedback zur Stunde
ein oder wollen wissen, ob die Tutor*in etwas ahnlich sieht; worauf die Tutor*in dann
auch antwortet. In der Regel steuern nicht die Studierenden den Gesprachsablauf,
sondern die Tutor*innen, sodass die Studierenden typischerweise zur jeweils nachsten
Aussage Ubergeleitet werden. Da in den Nachgesprachen mehrere Personen anwesend
sind, die in die Gesprache eingebunden werden und die Studierenden auch teilweise
die Meinung bzw. das Feedback der Tutor*innen einfordern, sind die Nachgesprache
eher weniger dazu geeignet, die Studierenden in ihrem reflexiven Vorgehen zu
beobachten. Es kann sein, dass die Studierenden nicht unbedingt das Beduirfnis haben,
selbst zu reflektieren bzw. sich nicht trauen, den Charakter des Nachgesprachs anders
verstehen oder moglicherweise im Nachgesprach etwas ,,emotionale Entlastung und
Abstltzung” (Aichner & Altrichter, 2006 in Graff, 2014) suchen. Eine kurze Befragung
eines folgenden Jahrgangs konnte die Annahme bestatigen, dass die Studierenden in
dem Unterrichtsnachgesprach Reflexion nicht als Lerninhalt erwarten. Sie
interessieren sich in erster Linie im Nachgesprach fiir Feedback seitens der Tutor*innen

zur Unterrichtsdurchfiihrung und deren Verbesserungsvorschlage.

Interview

Im Interview hingegen gibt es deutliche Unterschiede in der Besprechungsdauer
hinsichtlich der Reihenfolge wie Tabelle 6-2 darstellt. Im Interview gab es die
Einschrankung, dass zwei Aussagen aus dem Pool der Aussagen gewahlt werden

mussen, die sich inhaltlich stark an den Veranstaltungsinhalten orientieren.

Beschreibung: Die erste Aussage wird mindestens 1:17 Minuten und hochstens 8:25

Minuten besprochen, die zweite Karte wird mindestens 2:08 Minuten und héchstens
17:40 Minuten und die dritte Karte von 0:54 bis zu 13:21 Minuten besprochen. In der
Regel werden die zweite und dritte Aussage langer diskutiert (ungefahr doppelt so
lange) als die erste Aussage (13 Falle) mit wenigen Ausnahmen (bspw. bei SU17Li). Und
selbst in den Ausnahmen wird die erste Karte entweder nahezu genauso lang wie eine
der anderen behandelt (bspw. bei ANO1Wi, SAO5FR, SU17Li) oder eine der Karten mit
Nachfrage wird wesentlich langer als die erste behandelt (bspw. bei CHO8DE, SI17FU).
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Tabelle 6-2 Bearbeitungszeit der Aussagen in den Interviews.

Person Diskussionszeit je Aussage in Minuten und .Verhé.ltnis d.er
Sekunden Diskussionszeiten
1.K 2.K 2.K-NF 3.K 3.K-NF 1.K 2.K 3.K
AG11KA - - - - - - - -
ANO1wi 04:52 04:45 - 03:08 - 38,2% 37,3% 24,6%
Bil13Gi 03:33 05:05 - 07:25 03:06 22,1% 31,7% 46,2%
Bi26GE 01:55 05:32 01:38 10:38 01:47 10,6% 30,6% 58,8%
BR12FR 01:20 03:07 00:25 06:20 01:15 12,4% 28,9% 58,7%
CHO8DE 01:17 02:49 04:15 00:54 01:58 25,7% 56,3% 18,0%
C022sC 01:20 02:08 - 02:17 - 23,2% 37,1% 39,7%
Hil6FU 01:16 02:39 00:41 04:56 00:57 14,3% 29,9% 55,7%
Jul6Gi 01:38 09:32 - 05:04 - 10,1% 58,7% 31,2%
JU20MA 01:37 03:43 00:52 04:21 01:27 16,7% 38,4% 44,9%
KAO7Gi 01:35 05:33 01:55 05:32 02:01 12,5% 43,8% 43,7%
KE27SC 01:42 04:24 01:12 02:30 00:41 19,8% 51,2% 29,1%
MO13HU 03:49 05:23 00:47 07:12 02:18 23,3% 32,8% 43,9%
Ri18Gi 02:59 08:35 00:45 10:50 01:13 13,3% 38,3% 48,4%
SAO5FR 08:25 07:14 06:13 09:09 01:24 33,9% 29,2% 36,9%
Si13HA 01:55 04:14 01:16 08:29 02:15 13,1% 28,9% 58,0%
Sil4Gi - - - - - - -
Sil7FU 03:24 04:45 00:42 01:32 00:32 35,1% 49,1% 15,8%
SU17Li 06:09 07:42 02:31 05:16 02:00 32,2% 40,3% 27,6%
UL29Fr 04:11 17:40 02:25 13:21 01:46 11,9% 50,2% 37,9%
Schnitt 02:57 05:49 01:50 06:03 01:39 19,9% 39,3% 40,8%
Anmerkungen.

Die Diskussion der zweiten und dritten Aussage unterscheidet sich in zwei Aspekten von der
Diskussion der ersten. 1. Den Studierenden wurden vor der Diskussion der zweiten Aussage
strukturelle  Hinweise  gegeben (Beschreiben, Interpretieren,  Ursachenforschung,
Konsequenzen). 2. Den Studierenden wurde im Rahmen des Interviews eine Nachfrage (Suffix
,-NF“) zu der zweiten und dritten Aussage gestellt, wenn sie signalisierten, dass sie mit der
Aussage fertig sind. Die entsprechende Nachfrage lautet: ,,Kénnen Sie etwas Grundsdtzliches
fiir sich daraus ableiten?”

Die Verhdltnisse der Diskussionszeiten wurden ohne Beriicksichtigung der Diskussionszeiten fiir
die Nachfragen berechnet, sodass die Verhdltnisse fiir alle Studierenden vergleichbar bleiben.
1.K: Der Zeitraum der zuerst behandelten Aussage. 2.K: Der Zeitraum der zweiten behandelten
Aussage ohne Nachfrage. 2.K-NF: Der Zeitraum der Nachfrage zur zweiten Aussage. 3.K: Der
Zeitraum der dritten behandelten Aussage ohne Nachfrage. 3.K-NF: Der Zeitraum der
Nachfrage zur dritten Aussage.
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Deutung: In der Regel wird sich mit der zweiten und dritten Aussage fast doppelt so
lang befasst wie mit der ersten Aussage. Es zeigt sich hier ein Muster in den Zeitanteilen
je Position der Aussage, die es im Nachgesprach nicht zu geben scheint. Auch hier
konnen weitere Variablen (Wahl der Aussage, positive/negative Einschatzung,
Personenmerkmale, u. s. w.) eine Rolle spielen. Obwohl es auf den ersten Blick den
Anschein hat, als ob die Auseinandersetzung mit den drei Aussagen im Interview
absolut gesehen kiirzer ausfallt als im Nachgesprach, deutet die genauere Betrachtung
der Gesprachsanteile auf etwas anderes hin. Die Studierenden waren moglicherweise
zu Beginn des Interviews alle etwas reserviert, was ihr Antwortverhalten angeht,
trotzdem kamen alle Studierenden in einen Redefluss. In manchen Situationen bzw. im
Anschluss an andere Fragen im spateren Verlauf des Interviews nahmen sich die
Studierenden bis zu 90 Sekunden Bedenkzeit, um zu antworten, was moglicherweise
aus dem Ausredenlassen des Interviewers bzw. aus der Gewdhnung der Studierenden

an das Abwarten des Interviewers resultiert.

Gesprdchsanteile in Interview

Um die typische Verteilung der Gesprachsanteile im Interview zu veranschaulichen,
werden von zwei Studierenden® exemplarisch die Gesprachsanteile wahrend eines
Interviews dargestellt (Abbildung 6-3 und Abbildung 6-4).

Beschreibung: Typisch ist fiir die Interviews, dass die Studierenden die liberwiegende

Zeit das Wort haben und in der Regel bei der Diskussion einer Aussage nicht
unterbrochen werden. Sowohl der Gesprachsverlauf des Interviews von CHO8DE
(Abbildung 6-3) als auch von Si13HA (Abbildung 6-4) sind prototypisch fir die
Gesprachsverlaufe der weiteren Interviews. Ein Unterschied zu den weiteren Inter-
views ist der zeitliche Umfang, d. h. manche Studierende haben fiir die drei Aussagen
mehr oder weniger Zeit in Anspruch genommen, aber sie behalten den Giberwiegenden

Gesprachsanteil und werden nicht unterbrochen.

4 Dieselben Studierenden wie in Abbildung 6-1 und Abbildung 6-2.
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Abbildung 6-3 Gesprdchsanteile wéhrend der Diskussion der drei Aussagen im Interview von
CHOS8DE.
P: Praktikantin; G: Gesprdchsfiihrer.
1.Karte. Dauer: 1:17 min; , Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstdndig erreicht.”; neutral eingeschditzt.
2.Karte. Dauer: 7:04 min; , Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht beteiligt.”; positiv
eingeschiitzt.
3.Karte. Dauer: 2:25 min; ,Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen

gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern umgegangen.”; positiv eingeschditzt.
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Abbildung 6-4 Gesprdchsanteile wahrend der Diskussion der drei Aussagen im Interview von
Si13HA.
P: Praktikantin; G: Gesprdchsfiihrer.
1.Karte. Dauer: 1:55 min; ,,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; negativ eingeschdtzt.
2.Karte. Dauer: 5:30 min; , Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstdndig erreicht.”; negativ eingeschdtzt.
3.Karte. Dauer: 10:44 min; ,Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen

gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern umgegangen.”“; neutral eingeschditzt.

Deutung: Aufgrund des Interviewleitfadens und der strengen Regelung bzgl. des Nicht-
Unterbrechens ist es nicht verwunderlich, dass die Studierenden den grofReren
Sprechanteil haben. Da das Interview standardisiert ist und wahrend der Diskussion
der ersten drei Aussagen besonders darauf geachtet wurde, nicht einzugreifen, sind
dort die Studierenden mit dem Uberwiegenden Gesprachsanteil vertreten, was
ebenfalls nicht Uberraschend ist. Die Studierenden sprechen in der Regel un-
unterbrochen, bis sie nonverbale oder verbale Signale geben, dass sie mit der Bearbeit-
ung fertig sind (vgl. Interviewleitfaden). Obwohl die Auseinandersetzung im Interview
mit den jeweiligen Aussagen kirzer erscheint, haben die Studierenden absolut

gesehen grolRere Redeanteile im Interview.
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Bericht

Die Summierung der Worte im Bericht stellt zwar nur ein ungefahres Mal3 der
Auseinandersetzung dar und ist nur bedingt flir Vergleiche zwischen den Studierenden
geeignet (da Personen individuelle Schreibstile haben), sie eignet sich aber, um fiir die
jeweils gleiche Person darzustellen, in welchem Mal sie sich mit den verschiedenen

Reflexionsanlassen im Bericht beschaftigt hat.

Beschreibung: Reflexionen*® zu den eigenen Unterrichtsversuchen machen zusammen

in der Regel den groflten Anteil aus. Es gibt nur wenige Ausnahmen in Bezug auf die
unterschiedlichen Anteile: Bei ANO1Wi hat jede Reflexion ungefahr 550 Worte.
Ansonsten haben die Reflexionen des eigenen Unterrichts ungefahr den
anderthalbfachen bis doppelten Umfang der Reflexionen des hospitierten Unterrichts,
was auch im Rahmen der Vorgaben ist (vgl. Anhang J ,,Hinweise zur Berichterstellung
als Leitfaden®). Der Umfang des Fazits bewegt sich meist zwischen den Umfangen der
auf eigenen und fremden Unterricht bezogenen Reflexionen, was auch im Rahmen der
Vorgaben ist. Ein groBer Unterschied zwischen den Unterrichten mit Nachgesprach
und ohne ist nicht festzustellen. Eine Ausnahme bildet MO13HU, da dort die Reflexion

zu dem besuchten Unterricht sehr viel umfangreicher ausfallt.

46 Ob es wirklich Reflexionen im Sinne der Definition sind, oder ,,nur“ analytische Auseinandersetzungen mit dem
fremden Unterricht, wird an dieser Stelle nicht betrachtet. Der Begriff wird aber hier zur leichteren
Verstandlichkeit des Textflusses genutzt.
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Tabelle 6-3 Ubersicht der Wortanzahlen im Praktikumsbericht in Abhdngigkeit des Anlasses in
absolut Werten und relativen Anteilen. Reflexionen zu Unterrichten, die von Tutor*innen
besucht wurden, sind fett.

Person Eig. Ul Eig. U2 Fr. Ul Fr. U2 Fazit Eig. Us Fr. Us Fazit
AG11KA 512 543 598 551 931 33,7% 36,7% 29,7%
ANO1wi 807 924 174 202 600 63,9% 13,9% 22,2%
Bi13Gi 1248 1236 627 747 994 51,2% 28,3% 20,5%
Bi26GE 378 611 328 373 539 44,4% 31,4% 24,2%
BR12FR 927 785 235 508 1422 44,2% 19,2% 36,7%
CHO8DE 817 847 210 259 694 58,9% 16,6% 24,5%
C022sC 1342 1239 711 484 1028 53,7% 24,9% 21,4%
Hil6FU 569 710 274 311 707 49,7% 22,8% 27,5%
Jul6Gi 850 878 557 664 1114 42,5% 30,1% 27,4%
JU20MA 974 850 452 526 852 49,9% 26,8% 23,3%
KAO7Gi 748 1105 504 900 447 50,0% 37,9% 12,1%
KE27SC 713 696 439 482 580 48,4% 31,6% 19,9%
MO13HU 1341 764 489 448 714 56,0% 24,9% 19,0%
Ri18Gi 694 722 365 344 541 53,1% 26,6% 20,3%
SAO5FR 1182 1296 948 656 247 57,2% 37,1% 5,7%
Si13HA 1712 1596 819 684 1616 51,5% 23,4% 25,1%
Sil4Gi 2078 2350 1420 1872 1881 46,1% 34,3% 19,6%
Sil7FU 639 677 355 309 698 49,1% 24,8% 26,1%
SU17Li 1306 1341 665 843 1262 48,9% 27,8% 23,3%
UL29Fr 1181 1062 574 496 796 54,6% 26,0% 19,4%
Schnitt 1000,9 1011,6 537,2 582,95 | 883,15 50,1% 27,9% 22,0%
Anmerkungen.

Eig. U1/2: Reflexion mit Bezug auf die eigenen Unterrichte; zusammengefasst: Eig. Us
Fr. U1/2: (Kurz-)Reflexionen mit Bezug auf hospitierte Unterrichte; zusammengefasst: Fr. Us
Fazit: Gesamtfazit bzw. Resiimee im Bericht

Deutung: Die Studierenden bleiben in den Reflexionen mit gleichem Bezug
(eigen/fremd) weitestgehend im Umfang konsistent, d. h. wenn die erste Reflexion zu
dem eigenen Unterricht ungefahr 600 Worte hat, dann hat auch die zweite Reflexion
zum eigenen Unterricht ebenfalls ungefahr 600 Worte, was entweder als Verstandnis
bzw. Anwendung der Vorgaben gewertet werden kann, oder als Hinweis auf ein
gewisses Kompetenzniveau. Dass die Reflexionen zum eigenen Unterricht

umfangreicher ausfallen ist wenig Uberraschend, da die Reflexionen des fremden
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Unterrichts als ,Kurzreflexionen” in den Hinweisen zur Veranstaltung vorgegeben

waren.

6.2 Auftreten der Prozessschritte

Nach der Betrachtung der Gesprachsanteile wird nun das Auftreten der Prozessschritte
wahrend der Nachgesprache, im Bericht und wahrend der Interviews dargestellt.
Zuerst wird ein quantitativer Uberblick gegeben und dann, dhnlich zu der Darstellung
der Gesprachsanteile in Kap. 6.1, wird das Auftreten der Prozessschritte auch mit
Verlaufsgraphen veranschaulicht. Wichtig ist, bei der quantitativen Darstellung zu
beachten, dass keine Ricksicht auf inhaltliche Redundanz genommen wurde. Eine
bestimmte Anzahl kodierter Konsequenzen bedeutet nicht unbedingt, dass die Person

eine entsprechende Anzahl inhaltlich verschiedener Konsequenzen benannt hat.*

Prozessschritte im Nachgespréich

Die ersten Kodierungen an finf Nachgesprachen zeigten, dass eine vergleichsweise
grolSe Zahl an Beobachtungen und Deutungen genannt werden und sich Unterschiede
(zwischen Personen, Reflexionsanldssen, innerhalb des Interviews) vor allem in
unterschiedlichen Haufigkeiten in den Ursachen und Deutungen zeigen. Es wurden
deshalb fir alle weiteren Nachgesprache nur noch Ursachen und Konsequenzen
hinsichtlich der Prozessschritte kodiert, was die zur Verfligung stehende Auswertezeit
etwas erhoht und damit die Einbindung von allen Studierendenprodukten in die
Analysen hinsichtlich der Prozessschritte ermoglicht hat. In Tabelle 6-4 wird dar-
gestellt, wie oft die Codes der Prozessschritte im Verlauf der Diskussion der drei
Aussagen auftreten. AnschlieRend stellen Abbildung 6-5 und Abbildung 6-6 die

Prozessschritte im Verlauf des Nachgesprachs dar.

Beschreibung: Aus Tabelle 6-4 wird ersichtlich, dass es nur einem Studenten (JU20MA)

konsistent (also bei allen drei Aussagen) gelingt, Ursachen und Konsequenzen
abzuleiten. Den meisten Studierenden gelingt es zumindest fast durchgangig, Ursachen
und Konsequenzen abzuleiten (Bspw. KAO7Gi oder Ri18Gi). Eine Studentin (CO22SC)

leitet im Verlauf der drei Aussagen keine Ursachen und keine Konsequenzen ab.

47 In der Regel unterscheiden sich aufeinander folgende Kodierungen des gleichen Codes, d. h. zwei direkt
aufeinander folgende Kodierungen von Konsequenz sind fast immer inhaltlich verschieden. Teilweise greifen die
Studierenden in spateren Abschnitten schon genutzte Argumente in vollkommen anderen Zusammenhangen
wieder auf, daher werden auch inhaltlich redundante Aussagen kodiert.
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Durchschnittlich leiten die Studierenden mehr Beschreibungen oder Deutungen ab als
Ursachen oder Konsequenzen, wobei mehr Ursachen als Konsequenzen auftreten. Aus
den funf Nachgesprachen, fiir die auch Beschreibung und Deutung kodiert wurden,
kann man nach stichprobenartiger Uberpriifung weiterer Nachgespriche schlieRen,
dass die Studierenden wahrend der Besprechung aller drei Karten Beschreibungen und
Deutungen herleiten und zwar in weit groBerer Menge als Ursachen und Kon-

sequenzen.
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Tabelle 6-4 Auftreten der Prozessschritte im Nachgesprdch. Nur bei fiinf Studierenden wurde
das Nachgesprédch mit allen Prozessschritten kodiert, da dann eine Fokussierung auf die
Ursachen und Konsequenzen stattfand. (Bsp: ,,2.K“ unter ,Deutung” beschreibt hierbei die
Anzahl der Deutung bei Diskussion der zweiten Aussage). Keine Daten: (-); Daten vorhanden,
aber nicht kodiert: (x).

Person

Beschreibung

1K

2.K

3.K

1K
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2.K

3.K
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2.K

3.K
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Deutung: Dass Beschreibung und Deutung einen liberwiegenden Anteil an Reflexion

einnehmen, steht auch im Einklang mit typischen Ergebnissen zur Erfassung von

Reflexion und mit den Aussagen der Studierenden des Folgejahres, dass sie das

Nachgesprach nicht als Ort fir Reflexion sehen, sondern als Méglichkeit Feedback zu

bekommen.
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Verlaufsanalyse der Prozessschritte im Nachgesprdch

Um die rein quantitative Beschreibung der Kodierung in Relation zu setzen, sind die
Prozessschritte im Nachgesprach beispielhaft fir zwei Studierende im Gesprachs-
verlauf in den folgenden zwei Abbildungen (Abbildung 6-5 und Abbildung 6-6) auf-
getragen, wobei Ursachen und Konsequenzen bei beiden kodiert wurden. Unter der
jeweiligen Abbildung ist aufgetragen, um welche Aussage es sich handelt, wie lange sie
diskutiert wird und ob sie positiv, neutral oder negativ eingeschatzt wird. Drei weitere

Verlaufsgraphen befinden sich in Anhang O.

Beschreibung: Hauptsachlich bleiben die Studierenden auf der Ebene der

Beschreibungen und Deutungen. Der Anteil von Ursachen und Konsequenzen ist
gering, aber wenn Konsequenzen auftreten, dann meistens in der Nahe von Ursachen.

Es kommt oft vor, dass Ursachen und Konsequenzen relativ isoliert angefiihrt werden.

Struktur
E TRG10A. Unterricht
@4 1.Karte
B4 2.Karte
g 3.Karte
Inhalt -P
=g I. Prozess des Analysierens
(24 Beschreibung
(24 Deutung
& Ursachen

(@4 Konsequenz
Abbildung 6-5 Abfolge der Prozessschritte wdhrend der Diskussion der drei Aussagen im
Nachgesprdich von Si13HA.
1.Aussage. Dauer: 9:39 min; ,,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; positiv eingeschdtzt.
2. Aussage. Dauer: 9:55 min; ,,Die methodischen Entscheidungen haben das Lernen der SuS gut
unterstiitzt.“; negativ eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 4:59 min; , Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde
effizient genutzt.”; negativ eingeschdtzt.
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Abbildung 6-6 Abfolge der Prozessschritte wdhrend der Diskussion der drei Aussagen im
Nachgesprich von CO225C.

1.Aussage. Dauer: 4:19 min; ,Viele SuS waren haufig kognitivam Unterricht beteiligt.“; positiv
eingeschiitzt.

2.Aussage. Dauer: 3:20 min; ,Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompetent.”; neutral
eingeschditzt.

3.Aussage. Dauer: 8:42 min; , Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; negativ eingeschditzt.

Deutung: Es lasst sich kein allgemeines Muster hinsichtlich der Prozessschritte
ableiten. Dies mag teilweise dem unstrukturierten Charakter der Nachgesprache
geschuldet sein, teilweise aber auch den Erwartungen an das Nachgesprach als Anlass
fir Feedback. Diese Form der Nachgesprache hat womaoglich den inharenten Nachteil,
dass die Studierenden gar nicht den Fokus auf Reflexion legen. Im Nachgesprach sind
im Vergleich die wenigsten Ursachen und Konsequenzen zu beobachten und wenn sie

zu beobachten sind, dann meist eher unstrukturiert.

Prozessschritte im Bericht

Bei der Darstellung der Prozessschritte in den Berichten (als schriftliche Anlasse) wird
erst auf die quantitative Darstellung von Ursachen und Konsequenzen fokussiert (vgl.
Tabelle 6-5) und dann zusatzlich auf die Darstellung der Prozessschritte im Verlauf
(Abbildung 6-7 und Abbildung 6-8). Fir vier Studierende wurden auch die
Prozessschritte Beschreibung und Deutung kodiert, dies soll hier der Ubersicht halber

nicht dargestellt werden und kann Anhang P enthnommen werden.

Beschreibung: In Tabelle 6-5 ist dargestellt, dass fast alle die Studierenden bei ihren

Reflexionen zu eigenem Unterricht Ursachen und Konsequenzen anfiihren, aber nur
ca. die Halfte der Studierenden (11 von 20) tut dies konsistent bei beiden Unterrichten.
Bei Reflexionen zu fremdem Unterricht werden weniger Ursachen und noch weniger

Konsequenzen angefiihrt (durchschnittlich weniger als die Halfte). Wenn man nur die
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Reflexionen zu eigenem Unterricht betrachtet, fiihren alle bis auf zwei*® Studierende
bei beiden Reflexionen Ursachen und Konsequenzen an. Die meisten Studierenden
fihren in ihrem Fazit Ursachen und Konsequenzen an, es gibt aber auch Studierende,
die dies in ihrem Fazit nicht tun (AG11KA, Ri18Gi, SAO5FR). Eine stichprobenartige
Zuweisung von Beschreibung und Deutung bei den Berichten von zwei Studierenden
(Si13HA und KAO07Gi) deutet darauf hin, dass die Beschreibungen und Deutungen
gegenliber Ursachen und Konsequenzen zu Uberwiegen scheinen. Weiterhin ist im
Vergleich von KAO7Gi und CHO8DE auffillig (vgl. Tabelle 6-5), dass sich die
Studierenden im Verhaltnis zwischen Ursachen und Konsequenzen stark

unterscheiden konnen.

48 AG11KA und Hil6FU filhren bei beiden Reflexionen Ursachen an, aber nur jeweils bei einer Reflexion
Konsequenzen.
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Tabelle 6-5 Auftreten der Prozessschritte Ursache und Konsequenz im Bericht in Abhéngigkeit
des Anlasses (eigene Unterrichte, hospitierte Unterrichte, Gesamtfazit). Reflexionen zu
Unterrichtsversuchen, die von Tutor*innen besucht wurden, sind fett.

Person Ursache Konsequenz

ngl' LEJizg' Fr.U1 Fr.U2 Fazit ELE Big' Fr.U1 Fr.U2 Fazit
AG11KAm 6 2 1 2 0 0 1 1 1 0
ANO1wim 6 6 1 0 0 5 9 0 1 2
Bi13Gim 7 4 3 3 7 7 7 2 0 7
Bi26GEw 7 4 0 2 1 3 2 0 0 2
BR12FRm 4 6 0 2 5 1 4 0 0 6
CHOSDEw 2 2 0 0 1 5 5 0 0 12
C022SCw 2 5 2 1 5 18 12 3 0 9
Hi16FUm 2 3 1 0 3 4 0 0 2 3
Ju16Gim 5 8 2 5 1 4 6 1 3 3
JU20MAm 13 9 3 3 6 2 2 2 3 2
KAO7Gim 2 22 5 13 3 5 6 0 2 3
KE27SCm 5 3 3 2 1 7 1 1 1 2
MO13HUm 10 5 0 0 7 3 1 2 0 2
Ri18Gim 3 7 2 0 0 4 3 2 3 0
SAO5FRw 7 7 1 1 0 8 8 4 3 0
Si13HAW 8 5 0 2 2 13 20 2 5 8
Si14Gim 8 5 1 0 1 5 7 2 4 4
Si17FUm 1 6 5 4 1 5 5 2 0 3
SU17Lim 4 4 3 2 1 3 2 1 3 3
UL29Frm 6 8 2 1 3 6 7 0 1 2
Mittelwert 54 6,05 1,75 2,15 24 54 54 125 16 3,65
Median 5,5 5 1,5 2 1 5 5 1 1 3

Deutung: Die an den Bericht gestellten Anforderungen sind relativ kleinschrittig und
nehmen explizit Bezug auf die Prozessschritte. Die Orientierung an den Anforderungen
kann es fiir die Studierenden vereinfachen, Ursachen und Konsequenzen abzuleiten.
Moglicherweise hilft auch die zeitliche Verzégerung zwischen gehaltenem Unterricht
und Abfassung der Reflexion den Studierenden, sich mehr auf Ursachen und
Konsequenzen zu beziehen. Manche Studierende leiten mehr Ursachen und mehr

Konsequenzen ab als andere, insbesondere bezlglich fremdem bzw. hospitierten
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Unterricht. Dies kann einen Riickschluss auf deren Verstandnis von Reflexion geben.
Moglicherweise schranken Ansatze wie ,Eine Konsequenz reicht” oder ,Bei
Reflexionen fremden Unterrichts muss ich nichts ableiten” den Umfang der Reflexion

von Anfang an ein.

Verlaufsanalyse der Prozessschritte im Bericht

Um einen Uberblick iiber die Struktur hinsichtlich der Prozessschritte zu geben, sind
zwei Verlaufsgraphen der Berichte in Abbildung 6-7 und Abbildung 6-8 dargestellt.
Dabei werden die fiinf relevanten Abschnitte*® des Berichts gleichzeitig mit den vier

kodierten Prozessschritten dargestellt.

Beschreibung: Das Vorgehen von Si13HA (Abbildung 6-7) ist dahingehend prototypisch
fir das Vorgehen der Studierenden in den Berichten, dass ab der Mitte und eher gegen
Ende der jeweiligen Reflexion Konsequenzen angefiihrt werden und meist direkt vor
den Konsequenzen eine Ursache angefiihrt wird (bei Si13HA gut gleich dreimal in der
zweiten Reflexion des eigenen Unterrichts zu sehen). Das Vorgehen von Sil13HA
unterscheidet sich aber von dem Vorgehen der anderen Studierenden dahingehend,
dass die Reflexionen umfangreicher als der Durchschnitt sind (6427 Worter anstatt im
Mittel 4016 Worter; vgl. Tabelle 6-3) und auch einen hoheren Anteil an Konsequenzen
aufweisen (vgl. Tabelle 6-4). Der Bericht von KAO7Gi (Abbildung 6-8) ist in einem Aspekt
auBergewodhnlich da fast durchgangig (bis auf eine Reflexion eines eigenen Unterrichts)
Ursachen benannt werden, aber eher selten auf Konsequenzen eingegangen wird. Bei
der Betrachtung von weiteren Verlaufen hinsichtlich Ursachen und Konsequenzen in
Berichten fallt auf, dass manche Studierende regelmaBig gegen Mitte und Ende der
Reflexion einige Konsequenzen ableiten und andere Studierende entweder keine

Konsequenzen ableiten oder dies liber die jeweilige Reflexion verteilt tun.

49 7Zwei Reflexion mit Bezug auf den selbstgehaltenen Unterricht, zwei Reflexionen mit Bezug auf
hospitierten/fremden Unterricht und das abschlieBende Fazit des Berichts.
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Abbildung 6-7 Auftreten der Prozessschritte im Bericht von Si13HA. ,,B.FremdR1“: 1. Reflexion
eines fremden Unterrichts; ,,B.FremdR2“: 2. Reflexion eines fremden Unterrichts; ,B.UR1“: 1.
Reflexion eines eigenen Unterrichts; ,B.UR2“: 2. Reflexion eines eigenen Unterrichts;
»B.Fazit”“: AbschliefSendes Fazit des Berichts.
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Abbildung 6-8 Auftreten der Prozessschritte im Bericht von KAO7Gi. ,,B.FremdR1“: 1. Reflexion
eines fremden Unterrichts; ,,B.FremdR2“: 2. Reflexion eines fremden Unterrichts; ,B.UR1": 1.
Reflexion eines eigenen Unterrichts; ,B.UR2“: 2. Reflexion eines eigenen Unterrichts; ,B.Fazit”:
Abschliefsendes Fazit des Berichts.

Deutung: Moglicherweise weist die unterschiedliche Herangehensweise darauf hin,
dass manche Studierende die Aufgabe, eine Reflexion zu verfassen ganzheitlicher
verstehen, also bei der Verfassung der Reflexionen erst auf Beschreibung und Deutung,
dann auf Ursachen und danach auf Konsequenzen eingehen wollten, wahrend andere
dies in mehreren kleinen Reflexionen mehrfach tun. Dies kann mit den Hinweisen des
Reflexionsleitfadens zusammenhangen, der den Studierenden in der Veranstaltung zur
Verfligung stand. Weiterhin ist interessant, dass die Reflexionen eigenen Unterrichts
in der Regel mehr Ursachen und Konsequenzen als die Reflexionen fremden
Unterrichts enthalten. Dies ist erfreulich, da es doch heikt, dass sich die Studierenden
intensiv mit dem eigenen Handeln auseinandersetzen, obwohl bspw. Reflexionen

fremden Unterrichts eher ,Rechtfertigungszwange eigenen Handelns, die oft ein
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Reflexionshindernis darstellen, auf Distanz zu bringen” (Herzmann & Proske, 2014,

S. 34), also es Studierenden leichter fallen soll, fremden Unterricht zu reflektieren.>®

Fir alle weiteren Personen wurde der Bericht nur noch hinsichtlich der Prozessschritte
Ursachen und Konsequenzen kodiert Dies hat mehrere Grinde: Beschreibung und
Deutung sind nicht wirklich scharf trennbar; Beschreibung und Deutung haben noch
keinen Reflexionsbezug und sind somit weniger zentral; vor allem aber ,fillen”
Beschreibungen und Deutungen in den Berichten in der Regel die Licken zwischen den
Codes Ursachen und Konsequenzen, d. h. die Kodierung wiirde in der Regel dazu
fihren, dass die Zwischenraume in den Berichten als Beschreibungen und Deutungen
kodiert werden. Die Berichte zeichnen sich im Vergleich zu den Nachgesprachen und
Interviews durch ihre hohe Aussagendichte aus, was wahrscheinlich darauf zurlick-
zufliihren ist, dass die Studierenden diese Reflexion in zeitlichem Abstand und (ver-
mutlich) nicht unter Zeitdruck anfertigten, sodass jede inhaltliche Aussage Uberlegt

und kohdrent in die Reflexion eingebunden werden konnte.

Prozessschritte im Interview

Die Interviews bzw. die Abschnitte der Interviews, die die drei Aussagen behandeln,
zeichnen sich dadurch aus, dass der Gesprachsfiihrer einem zuvor festgelegten
Interviewleitfaden folgt und den Studierenden moglichst wenig Feedback gibt, sodass
alle Studierenden unter moglichst gleichen Bedingungen die drei Aussagen diskutieren
konnen. In Tabelle 6-6 werden die Kodierungen von Ursachen und Konsequenzen in
den Abschnitten des Interviews mit direktem Bezug auf den besuchten Unterricht
dargestellt. In Anhang Q befinden sich die hier nicht aufgefiihrten Haufigkeiten der
Prozessschritte Beschreibung und Deutung. Den Verlauf der Prozessschritte stellen
Abbildung 6-9 und Abbildung 6-10 exemplarisch dar.

50 Das solche Rechtfertigungszwinge teilweise auch latent vorhanden waren, zeigt die Aussage eines
Studierenden aus der Vorstudie. Er bemerkte beim Lesen des Protokolls im Interview, dass das Lesen ihm
schwerfallt, weil das Protokoll eine ganz andere Sicht seines Unterrichts zeigen wiirde. Dass gute Sachen nicht
rauskommen wirden und ihm jemand ,eins auf den Deckel geben will“. Das ist das einzige Mal, dass sich jemand
negativ Uber das Protokoll geduRert hat. Wenn sich Studierende tiber das Protokoll geduRert haben, dann in der
Regel mit Aussagen wie ,,das habe ich gar nicht mitbekommen” oder ,da passiert so viel, das kann man gar nicht
alles mitbekommen, da ist so ein Protokoll wichtig fiir“, also eher wertschitzend gegenilber der zusatzlichen
Perspektive.
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Beschreibung: Bei der ersten Aussage duBern nur elf Studierende (von 18°!) Ursachen

und nur sieben (von 18) Konsequenzen, wahrend bei der zweiten und dritten Aussage
durchschnittlich jeweils doppelt so viele Ursachen benannt werden wie bei der ersten
Aussage. Nach einem Hinweis auf die Prozessschritte im Anschluss an die erste Aussage
generieren alle Studierenden bei mindestens einer der folgenden Aussagen Ursachen
und Konsequenzen, 15 der 18 Studierenden tun dies bei beiden folgenden Aussagen.
Wenn man die Nachfrage®? miteinbezieht, werden von 17 Studierenden (von 18)

Ursachen und Konsequenzen angefihrt.

5120 Studierende haben der Auswertung zugestimmt; leider gab es bei zwei Aufnahmen technische Defekte (vgl.
Kap. 4.2).

52 Verbale Nachfrage: Was kénnen Sie Grundsatzliches fiir sich ableiten?
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Tabelle 6-6 Auftreten der Prozessschritte im Interview. Die Nachfragen wurden ausgegliedert
jeweils unter ,NF”. Keine Daten: (-). Vollstéindige Tabelle mit den Codes Beschreibung und
Deutung befindet sich in Anhang Q Beschreibung und Deutung im Interview.

Person Ursache Konsequenz

1.K 2K NF 3.K NF 1K 2K NF 3.K NF
AG11KAmM - - - - - - - - -
ANOlwim 8 4 - 4 - 1 9 - 7 -
Bi13Gim 3 0 - 8 0 2 1 - 13 3
Bi26GEw 1 1 0 7 0 0 6 3 7 0
BR12FRm 3 2 0 4 0 0 4 5 6 1
CHO8DEw 0 1 3 2 2 1 2 6 0 3
C022SCw 0 4 - 2 - 0 6 - 3 -
Hil6FUm 1 3 1 3 0 0 6 2 4 3
Jul6Gim 0 7 - 1 - 0 8 - 7 -
JU20MAm 2 6 0 2 1 0 3 2 2 1
KAO7Gim 0 2 3 3 0 0 7 4 4 3
KE27SCm 0 4 0 4 0 0 0 2 0 2
MO13HUm 3 1 0 2 1 0 1 0 2 3
Ri18Gim 6 10 0 12 1 1 4 4 9 4
SAO5FRw 2 6 2 13 0 7 3 3 11 0
Si13HAw 0 6 1 5 0 4 7 2 7 3
Sil4Gim - - - - - - - - - -
Sil7FUm 3 3 0 3 0 0 6 4 2 5
SU17Lim 6 2 1 0 2 1 1 0 3 2
UL29Frm 0 7 1 11 0 0 8 3 9 1
Schnitt 2,11 383 086 4,78 047 094 456 286 533 2,27

Deutung: Es ist zunachst Uberraschend, dass nicht alle Studierende in der ersten

Aussage Ursachen und Konsequenzen ableiten, da alle Studierenden in ihren

schriftlichen Reflexionen zu ihrem eigenen Unterricht Ursachen und Konsequenzen

ableiten konnten. Da es fast alle Studierende mit dem Hinweis auf die Prozessschritte

ab der zweiten Aussage schaffen, Ursachen und Konsequenzen abzuleiten, liegt es

wahrscheinlich nicht daran, dass sie keine Ursachen oder Konsequenzen ableiten

kénnen. Vermutlich ist dies damit zu erklaren, dass sie die Prozessschritte nicht prasent

haben.
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Verlaufsanalyse der Prozessschritte im Interview

Um einen Eindruck Gber das Verhaltnis der Prozessschritte im Interview zu geben, sind
in Abbildung 6-9 und Abbildung 6-10 die Verlaufsgraphen fiir die Interviews zweier
Studierender dargestellt. In der Darstellung sind die Bereiche der Riickfrage® hin-

sichtlich der Prozessschritte grau hinterlegt.

Beschreibung: Bei der ersten Aussage kommt es regelmalig vor, dass Studierende

Ursachen oder Konsequenzen ableiten. AuBer dass wenn Ursachen und/oder
Konsequenzen auftreten, diese gegen Ende der Diskussion der ersten Aussage
auftreten, ist in der Regel kein Muster zu beobachten. Bei der zweiten und dritten
Aussage (mit Einhilfe bzgl. Prozessschritte) ist haufig ein Verlauf von
Beschreibung/Deutung zu Ursachen/Konsequenzen zu beobachten, aber eine strenge
Abfolge dieser vier Kategorien gibt es nur sehr selten. Ursachen werden schon relativ
friih geaduRert, aber in der Regel nicht zuerst (vgl. 2.Karte in Abbildung 6-9).
Konsequenzen werden meist erst ab der Halfte der Bearbeitung der Aussage geduliert.
Typisch ist, dass die Kategorien nicht strikt voneinander getrennt auftreten, sondern
sich  wahrend der Bearbeitung vermischen, d.h. bspw. regelmaRig folgen
Beschreibungen oder Deutung auch auf Ursachen oder Konsequenzen. Im Verlauf des
Interviews erkundigen sich manche Studierende, was Deuten in Abgrenzung zu

Beschreiben meint.>*

53 Koénnen Sie etwas Grundsitzliches fiir sich daraus ableiten?”

54 Ein weiterer Beleg, dass eine Trennung von Beschreibung und Deutung mit Schwierigkeiten behaftet ist.
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Abbildung 6-9 Abfolge der Prozessschritte wdhrend der Diskussion der drei Aussagen im
Interview von Si13HA. Abschnitte der Nachfragen sind grau hinterlegt.
1.Aussage. Dauer: 1:55 min; , Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; negativ eingeschdtzt.
2.Aussage. Dauer: 4:14 min (Antwort auf Nachfrage: 1:16 min); ,,Die angestrebten Konzepte
(Kompetenzen) wurden von den SusS eigenstéindig erreicht.““; negativ eingeschditzt.
3.Aussage. Dauer: 8:29 min (Antwort auf Nachfrage: 2:15 min); ,Die Lehrkraft hat zum
Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern umgegangen.”;
neutral eingeschditzt.
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Abbildung 6-10 Abfolge der Prozessschritte wéhrend der Diskussion der drei Aussagen im
Interview von KAQO7Gi. Abschnitte der Nachfragen sind grau hinterlegt
1.Aussage. Dauer: 1:35 min; , Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstdndig erreicht.”; positiv eingeschdtzt.
2.Aussage. Dauer: 5:33 min (Antwort auf Nachfrage: 1:55 min); ,Viele SuS waren hdufig
kognitiv beteiligt.”; negativ eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 5:32 min (Antwort auf Nachfrage: 2:01 min); , Die SuS haben den Unterricht
positiv erlebt.”; negativ eingeschdtzt.

Deutung: Dass teilweise Ursachen und Konsequenzen ohne Einhilfe eher gegen Ende
der ersten Aussage auftreten, kann entweder bedeuten, dass die Studierenden den
Ablauf prasent haben oder es ein generischer Denkprozess ist, denn die Studierenden
verbalisieren. Die Einhilfe flihrt regelmaRig zu einer Strukturierung des Vorgehens und
es zeigt sich, dass die Studierenden der Einhilfe mit dem Hinweis auf die Prozessschritte
folgen bzw. versuchen, alle vier Prozessschritte zu nutzen. Selbst wenn die Einhilfe nur
noch als Stichpunktzettel bei der Behandlung der dritten Aussage auf dem Tisch liegt,

ist das Vorgehen der Studierenden hinsichtlich der Prozessschritte um einiges
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strukturierter als bei der ersten Aussage. Wahrend das Nachgesprach und die erste
Aussage des Interviews hinsichtlich Ursachen und Konsequenzen meist ungefahr auf
einem Niveau sind, hat sich der Umfang der Ableitung von Ursachen und
Konsequenzen in den zweiten und dritten Aussagen im Interview bemerkenswert
erhoht und reicht an die relative Menge von Ursachen und Konsequenzen der
Reflexionen der Berichte heran. Auch hinsichtlich der Strukturierung sind die zweiten

und dritten Aussagen in der Regel den Nachgesprachen Uberlegen.

6.3 Fokusse der Studierenden

Im Folgenden werden die Kodierungen hinsichtlich Fokus — Rahmen (also Planung,
Durchfiihrung oder Reflexion) der Aussagen der Studierenden im Nachgesprach,
Bericht und Interview dargestellt. Dabei wurden aufgrund der aufwandigen Kodierung
des Codes Fokus — Rahmen nur vereinzelte Nachgesprache kodiert. Ferner wurde
jeweils ein sehr dahnliches Schema repliziert, was stichprobenartig an weiteren Tran-

skripten Uberprift wurde.

»Fokus — Rahmen” in Nachgesprdich, Bericht und Interview

Die Kategorie Fokus — Rahmen wird in Verbindung mit den Reflexionsanldassen (Tabelle
6-7) und in Verbindung mit den vier Prozessschritten (Tabelle 6-8) betrachtet. Dabei
wird mit dem Durchschnitt der Aussagen gearbeitet, um einen Schluss auf den
jeweiligen Reflexionsanlass zu ermdoglichen. Die Werte fir die jeweiligen Studierenden

pro Anlass befinden sich in Anhang S.

Beschreibung: Aussagen bzgl. der Durchfiihrung nehmen den grofRten Anteil in allen

drei Anldssen ein. Aussagen bzgl. der Planung oder bzgl. der Reflexion nehmen eine
nur untergeordnete Rolle ein. Die Anteile unterscheiden sich zwischen den drei
Anldassen im Durchschnitt kaum. Die Studierenden beziehen sich im Nachgesprach
hauptsachlich auf die Unterrichtsdurchfiihrung, was durchgangig auch alle Studierende
gelingt. Die Studierenden bleiben thematisch nur bei der Durchfiihrung der besuchten
Stunde. Nicht alle Studierenden schaffen es im Nachgesprach, sich auf die Planung

und/oder auf das Reflexionsvorgehen zu beziehen.
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Tabelle 6-7 Anteile von ,,Fokus — Rahmen” hinsichtlich dem Reflexionsanlass

Fokus - Rahmen

Kein Rahmen

Anlass Planung Durchfihrung Reflexion erkennbar
Nachgesprach 13% 76% 9% 2%

(5 ausgewertet)

Bericht 15% 76% 4% 6%

(4 ausgewertet)

Interview 11% 67% 13% 8%

(20 ausgewertet)

Deutung: Die Studierenden fokussieren zu einem U(berwiegenden Teil auf die
Durchfiihrung, was erwartbar ist, wenn man die Durchfihrung eines Unterrichts
reflektiert. Dass kaum Unterschiede zwischen den Anldssen festgestellt werden
konnten, deutet darauf hin, dass dies eine fir Reflexionen typische Verteilung sein
kann. In den Interviews wird vermehrt das Reflexionsvorgehen thematisiert, was
nahelegen kann, dass in den Nachgesprachen Reflexion nicht als vordergriindiger

Lerninhalt gesehen wird.

Auffélligkeiten der Kategorie ,,Fokus — Rahmen* hinsichtlich der Reflexionsanlisse

Nun werden die Bezlige auf Planung, Durchfihrung und Reflexion etwas genauer
betrachtet und in Verbindung mit der Struktur®® des jeweiligen Anlasses dargestellt.
Auch hier wurden nur vereinzelte Nachgesprache und Berichte ausgewertet.

Ausfihrliche Tabellen sind in Anhang U zu finden.

Beschreibung: Die Behandlung der ersten Aussagen zeigt im Vergleich zur zweiten und

dritten Aussage eine eher hohe Auseinandersetzung hinsichtlich Planung und
Durchfliihrung. Dariber hinaus ist zunachst kein tGbergreifendes Muster zu erkennen.
In den Berichten beziehen sich die Studierenden im Fazit mit einem groBen Anteil auf
die Planung. Und es ist auch kein Unterschied zwischen den Reflexionen von
besuchtem und nicht besuchtem Unterricht erkennbar, was natirlich auch an der

geringen Fallzahl liegen kann. In den Interviews beziehen sich Studierende wahrend

55 Struktur meint hier im Nachgesprach die drei Aussagen, im Bericht jeweils die zwei Abschnitte zu dem eigenen
und fremden Unterricht und das Fazit und im Interview die drei Aussagen und die zwei Nachfragen.
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der Diskussion der zweiten und dritten Aussage auf die Planung, auch wenn sie dies bei
der ersten Aussage noch nicht taten. Dartiber hinaus beziehen sich die Studierenden
mit Uberwiegendem Anteil wahrend der Diskussion der zweiten und dritten Aussage

auf die Planung.

Deutung: Dass die erste Aussage des Nachgesprachs eine hohe Auseinandersetzung
erfahrt, kann damit zu tun haben, dass die Studierenden schon bei der Diskussion der
ersten Aussage alle, fiir sie relevanten, Punkte tangieren. Dadurch haben sie keine
weiteren Diskussionspunkte fiir die zweite und dritte Aussage und Uberlassen der
Gesprachsfuhrer*in das Wort. Der Umstand, dass in den Berichten das Fazit einen
groBen Anteil an Planungsbezigen bekommt, kann an der Formulierung der
Anforderungen an den Bericht liegen, die eine lGbergreifende Sichtweise einfordern.
Moglicherweise helfen dieses Framing oder diese Anforderung den Studierenden eine
weitere Perspektive auf ihr eigenes Vorgehen einzunehmen. Im Interview tritt der
Uberwiegende Anteil des Planungsbezugs bei der zweiten und dritten Aussage auf, was

wahrscheinlich auf die Einhilfen zurtick zu fUhren ist.

Auftreten von ,Fokus — Rahmen“ in den Prozessschritten

Folgend ist noch ein allgemeiner Uberblick iiber die relativen Anteile der Aussagen mit
Planungs-, Durchfiihrungs- oder Reflexionsbezug an den Prozessschritten dargestellt.
Da sich die drei Anldsse dahingehend nicht stark unterscheiden®®, wird in Tabelle 6-8

der Durchschnitt fur alle Anlasse angegeben.

Beschreibung: Bei allen vier Prozessschritten werden Uberwiegend Aussagen mit

Durchfiihrungsbezug getatigt. Wahrend bei Beschreibung und Deutung noch kaum
Aussagen mit Planungsbezug getatigt werden, ist der Anteil bei den Ursachen etwas
hoher. Bei den Konsequenzen steigt der Anteil der Aussagen mit Planungsbezug auf ca.
40%. Es werden kaum Ursachen und Konsequenzen mit Reflexionsbezug getatigt,

wahrend dies bei den Beschreibungen und Deutungen ca. 8% bis 15% ausmacht.

%6 In den schriftlichen Reflexionsanldssen wird hinsichtlich der Ursachen mehr auf die Planung eingegangen.
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Tabelle 6-8 Relative Anteile Fokus — Rahmen an den Prozessschritten

Beschreibung Deutung Ursache Konsequenz
Planung 9,9% 7,2% 14,7% 39,2%
Durchflihrung 64,8% 76,2% 79,6% 56,0%
Reflexion 15,3% 10,7% 1,8% 2,0%
Nicht
9,9% 5,9% 3,9% 2,7%
erkennbar

Deutung: Der geringe Unterschied zwischen den einzelnen Anldssen lasst darauf
schlielen, dass die Anldsse bei den Studierenden im Grunde ein sehr adhnliches
Vorgehen hervorrufen. Dass die Planung nicht im Fokus der Analyse (Beschreibung und
Deutung) steht, liegt wahrscheinlich am Charakter der Reflexionsanlasse, also dass
jeweils ein Unterricht (bzw. dessen Durchfiihrung) der Reflexion zu Grunde liegen soll.
Spannend ist, dass sich der Fokus — Rahmen bei Ursachen und Konsequenzen in
Richtung der Planung verschiebt. Die verminderte Nennung von Ursachen und
Konsequenzen mit Reflexionsbezug, kann darauf hinweisen, dass die Studierenden bei

der Reflexion eher weniger Gber ihr Vorgehen hinsichtlich der Reflexion nachdenken.

»Fokus — Objekt” im Interview

Hinsichtlich der Kategorie Fokus — Objekt ergeben sich kaum Unterschiede zwischen
den Reflexionsanlassen, daher werden in Tabelle 6-9 nur Kodierungen hinsichtlich der
Interviews summiert dargestellt. Die Haufigkeiten in der Tabelle entsprechen aus-
driicklich nicht den absoluten Haufigkeiten der Prozessschritte, da die Kategorie
Fokus - Objekt mehrfach auf demselben Textabschnitt kodiert werden konnte (bspw.

kann eine Deutung sowohl den Fokus Schiiler als auch Lehrer haben.)

Beschreibung: Zwischen den Anldssen gibt es kaum Unterschiede in der Verteilung der

Aussagen. Studierende fokussieren hauptsachlich auf die Schiiler*innen und das
genutzte Material bzw. die Instruktion, aber auch zu einem kleineren Teil auf ihr
eigenes Handeln. Die Beziige auf die Planungsdokumente®” und auf Lehrveranstaltung

nehmen nur einen sehr geringen Anteil ein.

57 KfZ, ESP und Grob- & Feinplanung vgl. Kapitel 0.
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Tabelle 6-9 Mittelwert und relativer Anteil der Aussagen mit einem Code von ,,Fokus — Objekt”
in der Diskussion der drei Aussagen des Interviews.

Fokus - Objekt Mittelwert Anteil
Schiler 55,7 39,9%
Lehrer 18,1 14,3%
Material/Instruktion 41,6 29,1%
Lehrveranstaltung 0,2 0,2%
Planungsdokumente 1,1 0,8%
Sonstige 24,0 15,7%

Deutung: Dieses Muster, dass Schiler-Beziige einen groRen Anteil der Aussagen
einnehmen ist eher auBergewdhnlich®® und lasst auf eine hohe Schiiler*innenorien-
tierung der Studierenden schlieBen>®, was méglicherweise an der (strukturellen oder
inhaltlichen) Anlage der Reflexionsanldsse liegen kann, da in allen Anldssen ein relativ

starker Fokus auf die Schiler*innenperspektive gelegt wird.

Auftreten von ,,Fokus — Objekt” in den Prozessschritten

Um das Verhaltnis der Kategorie Fokus — Objekt mit den Prozessschritten darzustellen,
wird in der folgenden Tabelle 6-10 ein Uberblick der Anteile gegeben, also bspw. wie

viele Beschreibungen den Fokus Schiiler oder Lehrer haben.

Beschreibung: Die Studierenden beziehen sich durchschnittlich in ca. einem Drittel der

Beschreibungen und ca. in der Halfte der Aussagen auf die Schiler*innen. Auf die

Lehrveranstaltung und die Planungsdokumente wird sich in der Regel nicht bezogen.

Ein Unterschied zwischen den Anlassen ist, dass die Studierenden in den Berichten

anteilig doppelt so viele Konsequenzen mit dem Fokus auf die Lehrkraft tatigen im

58 Bei Bain, Ballantyne, Packer und Mills (1999) wurden {ber eine ldngeren Zeitraum Produkte von
Lehrnoviz*innen u. a. hinsichtlich ihres Fokusses analysiert. Dabei zeigte sich, dass hauptsachlich auf das
Verhalten der Lehrkraft bzw. die Instruktion fokussiert wird und dass der Fokus auf Schiler*innen nur ca. funf
Prozent ausmacht.

9 An dieser Stelle ist aus Zeitgriinden die Untersuchung des Einflusses der Einhilfen bzw. der Vergleich der 1. und
2. & 3. Aussage hinsichtlich des Fokus entfallen.
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Vergleich zu den Nachgesprachen, wahrend der Anteil der Konsequenzen mit Fokus
auf die Schiler*innen sich nahezu halbiert. Generell vergroRRert sich der Anteil der

Aussagen mit Fokus auf die Lehrkraft im schriftlichen Anlass.

Tabelle 6-10 Relative Anteile der Kodierungen von , Fokus — Objekt” an den Kodierungen der
vier Prozessschritte gemittelt aus allen Anléssen und Studierenden.

Fokus -Objekt

Beschreibung Deutung Ursachen Konsequenz
Schiler 34% 51% 0,42% 19%
Lehrer 17% 11% 0,17% 21%
Mat./Instr. 28% 24% 0,34% 53%
Lehrveranst. >1% >1% 0% 0%
Planungsdok. 2% 1% >0,01% 2%
Sonstige 19% 13% 0,07% 6%

Deutung: Die Perspektive der Studierenden scheint von der Analyse des Materials/der
Instruktion und der Schiler*innen auf die Ableitung von Konsequenzen fir die

Lehrer*in und das Material/die Instruktion zu wechseln.

6.4 Riickbeziige auf eigene Personenmerkmale

Nach der Arbeitsdefinition aus Kap. 2.3 ist die Mindestanforderung an Reflexion, dass
ein Bezug auf das Selbst in den Bereichen der Ursachenforschung oder der Ableitung
von Konsequenzen hergestellt wird. Daher werden nun folgend alle Ursachen und
Konsequenzen aus den drei Anldssen extrahiert, die sich mit einer AuRerung bzgl.
Dispositionen liberschneiden (Tabelle 6-11). Da das Forschungsanliegen vordergriindig
auf den Reflexionsanlass abzielt, wird hier keine Analyse einzelner Studierender

vorgenommen.

Beschreibung: Bei allen Anldassen werden Ursachen und Konsequenzen abgeleitet, aber

die Menge und der relative Anteil der Dispositionsbeziige unterscheidet sich. Wahrend
im Nachgesprach ab der 1. Aussage die Menge der Ursachen riicklaufig ist, steigt im
Interview die Menge der Ursachen an (von der 1. Aussage, Uber die 2. Aussage zur 3.
Aussage). Der Anteil der Ursachen mit Dispositionsbezug ist im Rahmen des Fazits des

Berichts am grofSten und im Rahmen der Reflexion fremden Unterrichts am geringsten.
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Bezlglich der auf den einzelnen Unterricht bezogenen Abschnitte (erste, zweite oder
dritte Aussage im Nachgesprach, im Interview und in den beiden Reflexion im Bericht)

schwankt der Anteil der Ursachen mit Dispositionsbezug zwischen ca. 8% bis 20%.

Tabelle 6-11 Ursachen und Konsequenzen summiert nach den drei Anldssen bzw. deren
Substruktur. Zusdtzlich ausgewiesen ist die Anzahl und der Anteil der Ursachen und
Konsequenzen mit Dispositionsbezug. ,ges.”: Anzahl mit und ohne Dispositionsbezug; , Disp.-
Bezug”“: Absolute Anzahl der Aussagen mit Dispositionsbezug und relativer Anteil der Aussagen
mit Dispositionsbezug in dem hinsichtlich dem jeweiligen Anlass.

Anlass Ursachen Konsequenzen
ges. Disp.-Bezug ges. Disp.-Bezug
abs. rel. abs. rel.
Nachgesprach
1. Aussage 65 6 9% 19 3 16%
2. Aussage 43 9 21% 24 2 8%
3. Aussage 40 8 20% 15 4 27%
Bericht
1. Reflexion 98 8 8% 96 5 5%
2. Reflexion 114 9 8% 91 13 14%
1. Fremdreflexion 31 0 0% 18 4 22%
2. Fremdreflexion 39 1 3% 28 5 18%
Fazit 47 20 43% 63 13 21%
Interview
1. Aussage 32 4 13% 13 0 0%
2. Aussage 78 16 21% 118 15 13%
3. Aussage 89 12 14% 120 13 11%

Deutung: Dass das Fazit einen sehr hohen Anteil und die Fremdreflexionen einen eher
geringen Anteil von Ursachen mit Reflexionsbezug haben, validiert teilweise das

Kodiervorgehen. Es ware auch tendenziell ungewohnlich, wenn die Studierenden die
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Ursachen fir das Gelingen oder Nicht-Gelingen des Unterrichts einer anderen
Lehrkraft die eigenen Dispositionen verantwortlich machen wirden. Es ist dazu kein
Widerspruch, dass bzgl. fremden Unterrichts Konsequenzen mit Dispositionsbezug
abgeleitet werden. Dies weist eher darauf hin, dass hier Studierende fremden
Unterricht zum Anlass nehmen, die eigenen Dispositionen unter einer

Entwicklungsperspektive zu betrachten.

Hinsichtlich der Konsequenzen fallt das Nachgesprach zusammen mit der Behandlung
der ersten Aussage des Interviews aus der Reihe, da dort absolut gesehen, sehr wenige
Konsequenzen angeflihrt werden. Die zweite und dritte Aussage des Interviews ist den
beiden Reflexionen des eigenen Unterrichts im Bericht vom Umfang her relativ ahnlich.
Wenn nun die Bearbeitungszeit der verbalen Anlasse mit einbezogen wird, dann wird
der Unterscheid noch etwas starker deutlich. Die Diskussion der drei Aussagen in den
Nachgespriachen nimmt durchschnittlich mehr Zeit in Anspruch, als in den Interviews®°
(vgl. Kapitel 6.1). Der Ertrag im Interview ist flr eine ungefahr 15-mintige Sequenz

sehr hoch.

Da die relativen Anteile der Aussagen mit Dispositionsbezug hinsichtlich der
Behandlung von eigenen Unterrichtsstunden relativ konstant sind Uber die drei
Anlasse, kann es sein (unter starkem Vorbehalt, da die Fallzahlen sehr gering sind), dass
die Anldsse quasi nur einen mehr oder weniger grofRen Freiraum fiir die Studierenden
geben, ihre Reflexionen zu duBern, aber nicht wirklich ihre Herangehensweise andern.
Dagegen spricht, dass die zweimalige Riickfrage®! in den Interviews regelmaRig zu

Ursachen und Konsequenzen mit haufigem Dispositionsbezug flihrten.

60 Dje Diskussion der drei Aussagen im Nachgesprich nahm 9:46 Minuten (1. Aussage), 7:56 Minuten (2. Aussage)
oder 9:33 Minuten (3. Aussage) in Anspruch. Die Diskussion der drei Aussagen im Interview nahm
durchschnittlich 2:57 Minuten (1. Aussage), 7:39 (2. Aussage) oder 7:42 Minuten (3. Aussage) in Anspruch.

61 Was kdnnen Sie Grundsétzliches fiir sich ableiten?”
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7 Diskussion der Ergebnisse

Dieses letzte Kapitel spannt den Bogen Uber die vorliegende Studie, dabei werden die
zentralen Ergebnisse in Bezug auf die Forschungsfragen (Kap.7.1) und Einschrankungen
deren Aussagekraft (Kap. 7.2) diskutiert, um letztlich Vorschlage fiir die Ausgestaltung

von Lernanlassen bzgl. Reflexion im Alltag der Lehrerbildung abzuleiten (Kap. 8).

7.1 Diskussion vor dem Hintergrund der Forschungsfragen

An dieser Stelle wird mit Hilfe den vorlaufenden Ergebnissen und Deutungen auf die

Forschungsfragen Bezug genommen:

F1.1: Unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten Reflexionsanléssen

hinsichtlich der Gespréichsanteile der Studierenden?

Aufgrund der Ergebnisse aus Kapitel 6.1 kann davon ausgegangen werden, dass die
strukturierte Reflexionsanldsse bzw. die Interviews eine hohe Beteiligung der Studier-
enden hervorrufen, wahrend in den Nachgesprachen die Beteiligung der Studierenden
eher gering ist. Diese Unterschiede lassen sich moglicherweise teilweise auf die zurlick-
haltende Gesprdchshaltung des Interviewenden und teilweise auch auf die unter-
schiedlichen Erwartungen (Feedback der Tutor*innen versus eigenstandige Reflexion)

der Beteiligten an die Reflexionsanlasse zurtckfiihren.

F1.2: Unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten Reflexionsanléssen

hinsichtlich des Auftretens und der Abfolge der Prozessschritte der Reflexion?

Die strukturierten Reflexionsanladsse (Bericht und Interview) weisen mehr Kodierungen
der Prozessschritte auf und die Studierenden fiihren mehr und regelmaRiger Ursachen
und Konsequenzen an. Auch ist eine Tendenz in den strukturierten Anlassen zu er-
kennen, dass Ursachen und Konsequenzen eher gegen Ende der jeweiligen Diskussion
angefiihrt werden (vgl. Kapitel 6.2). Dies kann teilweise durch die begleitenden struk-
turellen Hinweise bzw. Einhilfe bzgl. Reflexion beglinstigt worden sein. Da wahrend des
Interviews die Einhilfen nur sehr dezent gegeben worden sind und die Studierenden
schon relativ viele Ursachen, Konsequenzen und Dispositionsbeziige ableiten konnten,
scheint es, dass manche Studierenden teilweise eine (noch) nicht angemessene Vor-
stellung von Reflexion haben. Mit Einhilfe schaffen sie es aber regelmaRig, Ursachen,

Konsequenzen und Dispositionsbeziige abzuleiten.
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H1.2.1: Es wird eher viel beschrieben und gedeutet.

Dass Beschreibungen und Deutungen sogar den groRten Anteil an den kodierten

Prozessschritten ausmachen, kann bestatigt werden.

H1.2.2: Die strukturierten Reflexionsanlédsse fiihren zu mehr Ursachen und

Konsequenzen.

Dass die strukturierten Reflexionsanlasse zu mehr Ursachen und Konsequenzen
fihren, kann im Allgemeinen, aber nicht fiir alle Studierenden, bestatigt

werden.

In den Nachgesprachen treten nur eher wenige Ursachen und Konsequenzen auf und
wenn, dann meist isoliert, also bspw. an einer Stelle viele Deutungen, an einer anderen

Stelle darauf bezogenen Ursachen.

Dass sowohl Ursachen als auch Konsequenzen eher selten artikuliert werden, kann im
damit einhergehenden Anspruch liegen. Die Suche nach Ursachen verlangt von
Studierenden eine vertiefte Durchdringung eines Sachverhaltes, fir die ihnen mog-
licherweise noch der Uberblick iiber die (fachdidaktischen, pddagogischen, erziehungs-
wissenschaftlichen, etc.) Zusammenhange fehlt. Die Ableitung von Konsequenzen
erfordert in ahnlicher Weise einen vertieften Zugang zu den eigenen Lernmog-

lichkeiten und Ansatzen der Ausgestaltung eigener Lernprozesse.

F1.3: Inwiefern unterscheiden sich strukturierte von wenig strukturierten

Reflexionsanléssen hinsichtlich des Auftretens von Bezligen zu eigenen Dispositionen?

Hinsichtlich der relativen Anteile von Bezligen zu Dispositionen konnten keine grof3en
Unterschiede festgestellt werden, auller, dass die schriftlichen Reflexionen zu frem-
dem Unterricht mit eher wenigen und dass das schriftliche Fazit mit eher vielen
Dispositionsbezigen einher gehen. Dass aus fremdem Unterricht nur bedingt Bezlige
auf die eigenen Dispositionen entstehen liegt nahe, da bspw. keine Ursachen mit
Dispositionsbezligen abgeleitet werden kénnen. Nur in den Konsequenzen kdnnten
Dispositionsbezlige auftreten, was auch sehr selten geschieht. Auch ist hier zu
vermuten, dass die fehlende eigene Beteiligung am Prozess des Unterrichtens es den
Studierenden erschwert, Aussagen fiir sich selbst abzuleiten. In dhnlicher Weise zeigen
Befunde zur Analyse von eigenem gegeniliber fremdem Unterricht, dass Lehrkrafte
einen besseren Zugang zur Analyse von eigenem Unterricht finden (Seidel, Stirmer,
Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011).
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Absolut gesehen werden in den Reflexionen zu eigenem Unterricht im (eher wenig
strukturierten) Nachgesprach und in der Diskussion der ersten Aussage im Interview
(auch wenig strukturiert) wenige Dispositionsbezlige hergestellt (vgl. Kapitel 6.4). Die
strukturierten Anldsse im Interview (zweite und dritte Aussage) und im Bericht
(hinsichtlich des eigenen Unterrichts und dem Fazit) gehen mit eher vielen

Dispositionsbeziigen einher.

H1.3.1: Die strukturierten Anldsse férdern das Auftreten von

Dispositionsbeziigen.

Diese Hypothese kann bestitigt werden. Anscheinend hilft die Strukturierung®?

eines Anlasses, Bezlige auf die eigenen Dispositionen herzustellen.

F2.1: Inwiefern unterscheiden sich Reflexionen zu verbalen und schriftlichen

Reflexionsanléssen?

Die schriftlichen Reflexionsanldsse sind im Gegensatz zu den verbalen Anlassen in der
Argumentation fokussierter, haben eine hohe Aussagendichte und enden in der Regel
mit der Ableitung von Konsequenzen (vgl. Kap. 6.2 ,,Prozessschritte im Bericht®). Es ist
denkbar, dass die Moglichkeit, schriftlich zu argumentieren, den Studierenden hilft,
den Reflexionsprozess weiter zu ,entschleunigen”. Dadurch, dass Uberlegungen
aufgeschrieben, betrachtet sowie zeitlich entlastet miteinander verbunden und auch
geprift werden kann, ob etwas ,fehlt“, konnen Verdichtungs- und Fokus-
sierungsprozesse moglich werden, die sich im Lernprozess (zunachst) verbal nicht
abbilden lassen. Denkbar ist ferner, dass Studierende fiir den Bericht Moglichkeiten
der Rickmeldung durch Dritte nutzen, die das urspriingliche Produkt verandern. Auch
in den Interviews®® ist die Aussagendichte relativ hoch im Vergleich zu den

Nachgesprachen, was teilweise fiir den positiven Einfluss einer , Entschleunigung*

spricht.

F2.2: Unter welchen Bedingungen sind verbale Reflexionsanldsse gut geeignet, um

Reflexionen bei Studierenden anzuregen?

62 Mit Strukturierung sind hier der fein geplante Ablauf und mégliche (Ein-)Hilfe fiir die Studierenden gemeint.

63 Eine bedingte zeitliche Entspannung wurde auch durch das Verhalten des Interviewers versucht, indem
wahrend des Interviews den Studierenden eine unbegrenzte Antwortzeit zu gestanden wurde und es kaum
Ablenkung (durch andere Personen, Privatgesprache, etc.) gab.
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Verbale Reflexionsanldasse sind gut geeignet, Reflexion zu beobachten, wenn die
Anldsse einen gewissen Freiraum zur Entfaltung von Gedanken lassen, die Anlasse auf
Beobachten (oder das Erlernen/Uben) von Reflexion ausgelegt sind (vgl. Kapitel 6.2
,Prozessschritte im Interview”). Zusatzlich sollte den Reflektierenden zur Orientierung
die Prozessschritte vermittelt/vorgelegt werden bzw. verbale Reflexionsanlasse
konnen gut geeignet sein, wenn sie inhaltlich strukturiert sind, die*der Gesprachs-
fihrende sich auch bewusst zurlckhalt und hinsichtlich dem Reflexionsvorgehen

einhilft.

H2.2.1: Ohne Struktur fdllt es den Studierenden schwer, Reflexionen auf sich zu

beziehen.

Diese Hypothese kann bestatigt werden. Gerade Lehrnoviz*innen brauchen
eine Struktur, um angemessen reflektieren bzw. um alle Schritte einer Reflexion

durchlaufen zu kénnen.

F2.3: Unter welchen Bedingungen sind schriftliche Reflexionsanldsse gut geeignet, um

Reflexionen bei Studierenden zu beobachten?

Schriftliche Reflexionsanldasse kdnnen gut geeignet sein, wenn die Umstande der
Aufgabenstellung klar und nachvollziehbar darstellen, was eine Reflexion umfasst und

welche Schritte bedacht werden sollen.

H2.3.1: Ja, schriftliche Reflexionsanldsse sind gut geeignet, um Reflexion zu

beobachten.

Schriftliche Reflexionsanlasse hinsichtlich des eigenen Unterrichts sind gut
geeignet, aber schriftliche Reflexionsanldasse hinsichtlich fremden Unterrichts

sind eher weniger gut geeignet um Reflexionen zu beobachten.

7.2 Einschrankungen der Studie

In der Regel wurden Entscheidungen im Verlauf der Studie getroffen, um eine
moglichst realitatsnahe und objektivierbare Operationalisierung des Reflexions-
prozesses zu gewahrleisten. Dadurch sind meistens Einschrankungen auf einer Seite
gleichzeitig mit einer Verbesserung auf einer anderen Seite verbunden. Die Studie
unterliegt aufgrund ihres explorativen Charakters und der Komplexitdt des
betrachteten Konstrukts einigen Einschrankungen. Funf zentrale Einschrankungen

werden, kombiniert mit der jeweiligen Begriindung, folgend dargestellt.



7 Diskussion der Ergebnisse 108

(1) Das Kodieren mit dem Kodiermanual gestaltete sich schwierig (vgl. 5.2), was
vermutlich mit der Komplexitat des Konstrukts einhergeht. Dieses Problem wurde mit
Konsenskodierungen und mehrfachen Kodierdurchlaufen angegangen, um eine Ver-

lasslichkeit der Aussagen zu gewahrleisten.

(2) Die eher geringe Fallzahl (20 Studierende) und die relativ homogene Stichprobe
(hinsichtlich Alter und Ausbildung) schrankt die Belastbarkeit der Aussagen ein.
Argumente flr die Belastbarkeit der Ergebnisse kdnnen aber von der breiten Orien-
tierung am bisherigen Forschungsstand gezogen werden. Weiterhin lassen sich einige
Beobachtungen relativ stabil Giber fast alle Proband*innen hinweg machen (bspw. dass
die Studierenden haufig zwischen den einzelnen Prozessschritten wechseln, selbst
wenn sie nur ein Argument behandeln, dass im Mittel zu sehen ist, dass Ursachen und
Konsequenzen eher gegen Ende geduRert werden oder dass die Diskussion der zweiten
und dritten Aussage im Interview eine sehr hohe Ursachen- und Konsequenzendichte

aufweist).

(3) Das Reflexionskonzept hat sich erst im Verlauf der Studie ausgescharft, was auch
durch den explorativen Charakter der Studie bedingt ist, aber zu mehrfachen Anpass-
ungen geflihrt hat. Dies konnte als ein Kritikpunkt ausgelegt werden, war aber beab-
sichtigt, um eine treffende Operationalisierung von einem so komplexen Konstrukt wie
Reflexion zu bekommen. Da es notig ist, einen Ansatz wie von Mayring (2015), vgl.
Kapitel 5) zu nutzen, der eine iterative Anpassung und damit auch eine gewisse

Verbindung zu ,echten Welt” gewahrleistet.

(4) Es konnen weiterhin keine Aussagen zu dem reflexiven Verhalten der Studierenden
vor, zwischen oder nach den Datenaufnahmen gemacht werden, obwohl sich gerade
Reflexivitit in der Anderung bzw. Anpassung von Verhalten zeigen sollten.
Dementsprechend ldsst die Studie nur Aussagen hinsichtlich mehrerer Moment-
aufnahmen zu und auch nur in Bezug auf den ,sichtbaren” Reflexionsprozess und nur
sehr bedingt auf latente Merkmale von Reflexivitat. Auch sind nicht wirklich Aussagen
zur Veranderung des Reflexionsverhaltens moglich, da die drei relativ
unterschiedlichen Instrumente (Nachgesprach, Bericht und Interview) nur bedingt

vergleichbar sind.

(5) Es wird versucht die 6kologische Validitat (moglichst realitatsnahe Situation fir die
Studierenden) teilweise auf Kosten der Objektivitat bzw. Vergleichbarkeit zu erhalten.

Das heil’t, die einzelnen in dieser Studie untersuchten Reflexionsanldasse wurden zwar
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weitestgehend standardisiert, um in der Auswertung eine gute Vergleichbarkeit zu
gewadhrleisten (etwas mehr im Interview und Bericht; eher weniger im Nachgesprach).
Von einer kompletten Standardisierung wurde jedoch abgesehen, um die Situationen
nicht zu kiinstlich fir die Studierenden zu machen. Dies hat den Vorteil, dass diese
Studie echtes Unterrichten und personlich erlebte Situationen nutzen kann, was

wiederrum die Aussagekraft hinsichtlich Reflexion etwas steigert.
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8 Zusammenfassung und Perspektiven

Im folgenden Abschnitt werden zunachst die zentralen Ergebnisse zusammengefasst
(Kapitel 8.1) und anschlieend Perspektiven fiir die Lehre (Kapitel 8.2) und fir die
Forschung (Kapitel 8.3) abgeleitet.

8.1 Zentrale Ergebnisse

Die vorliegende Arbeit zeichnet sich dadurch aus, dass ein exploratives Vorgehen
genutzt wird, um eine sehr ,tief liegende” bzw. schwer erfassbare Kompetenz
(Reflexion) zu untersuchen, und dass eine kontinuierliche Fokussierung im Verlauf auf
relevante Aspekte vorgenommen wird, d. h. manche Auswertungsansdtze werden nur
insoweit verfolgt, bis sie eine Fokussierung der nachsten Schritte zulassen. Im Verlauf
wird Reflexion als Vorgang operationalisiert und durch die Anwendung eines aus der

Operationalisierung abgeleiteten Kodiermanuals sichtbar gemacht.

Unstrukturierte bzw. wenig strukturierte Unterrichtsnachgesprache ohne Einhilfe bzgl.
der Prozessschritte einer Reflexion sind nur sehr bedingt geeignet, Reflexion bei
Lehrnoviz*innen zu beobachten, was infolgedessen auch die Erfassung von Reflexion
kaum moglich macht. In den (v. a. vor dem Hintergrund der Prozessschritte) wenig
strukturierten Nachgesprachen werden eher selten Ursachen und Konsequenzen

angefihrt und stehen oft isoliert von Beschreibungen oder Deutungen.

Es gibt kein theoretisches Argument daflir, dass die Studierenden einen Lernzuwachs
hinsichtlich Reflexion im Laufe der Reflexionsanlasse haben, da es zwischen Nach-
gesprach und Interview keine angelegten Lernanlasse fiir die Studierenden gab und sie
keine Rickmeldungen zu ihrem reflexiven Vorgehen bekommen haben (auch keine
Rickmeldung zu dem Bericht bevor das Interview stattfand). Die schriftlichen Anlasse
bzw. Berichte und die strukturierten verbalen Anldsse (Interviews) zeigen aber im
Vergleich zum Nachgesprach, dass die Studierenden die vier Prozessschritte
regelmalig verwenden und auch vermehrt Dispositionsbezilige ableiten. Daher kann
davon ausgegangen werden, dass ein strukturiertes Interview oder eine schriftliche

Reflexion mit strukturierten Anforderungen und Orientierungen zum Ablauf einer
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Reflexion besser geeignet sind, Reflexion zu beobachten.®* Mit einer relativ kleinen
Einhilfe entwickeln die Studierenden Uberlegungen zu allen Prozessschritten; ein
relativ grolRer Teil der Studierenden schafft es dabei sogar, die eigenen Dispositionen
in Betracht zu ziehen. Weiterhin ist mit iberwaltigender Pravalenz zu erkennen, dass
die Studierenden nicht strikt die Prozessschritte abarbeiten, sondern regelmaRig
zwischen den einzelnen Schritten springen. Ob sie dabei immer sinnvolle Bezlige

herstellen, war jedoch nicht Gegenstand dieser Arbeit.

Studien zeigen, dass Studierende bzw. Lehrkrafte in Ausbildung oder am Anfang ihrer
Laufbahn eher auf einem niedrigem Niveau reflektieren (Rahm & Lunkenbein, 2014).
Dazu konnte gezeigt werden, dass es eine Mehrheit der Studierenden schafft, mit
schon geringer Einhilfe (Hinweis auf die Prozessschritte) auf ein hoheres Niveau (in der
Regel: Ableiten von Ursachen und Konsequenzen; aber auch haufig Bezug zu den
Dispositionen) zu gelangen. Dies legt den Schluss nahe, dass Reflexion meist nicht der
notige Freiraum gelassen wird (vgl. Kapitel 2.5 , Aufbau und Gelingensbedingungen “)
und/oder den Studierenden Ausbildungsinhalte zu Reflexion oder dedizierte
Situationen zum Uben von und Feedback zu Reflexion fehlen. Dass Unterstiitzung
direkt beim Reflektieren hilfreich sein kann, konnte auch schon bei weiteren Studien
bestatigt werden, bspw. durch die Fragestellung ,was man lber sich gelernt hat” bei
Oner und Adadan (2011).

Weitere Beobachtungen

Nicht jedes Qualitatsmerkmal fir Reflexion wird in jedem Reflexionsanlass evident,
manchmal gab es die Situation auch nicht her. Zur angemessenen Einschatzung von
Reflexionskompetenz ist es daher wichtig, mehrere Anlasse zu betrachten, um nicht
vorschnell eine niedrige Qualitdat zu unterstellen. Wichtig ist dabei auch die
Kontrastierung damit, was tatsachlich in der Situation sinnvoll ableitbar und leistbar

ist.

Die meisten Studierenden fiihlen sich gut vorbereitet und duRern, dass sie die
Kommentare an ihre Planungsdokumente in der Regel als relevant erlebt haben. Falls

Anmerkungen aber mal nicht umgesetzt wurden, dann meist, weil die Studierenden

64 Eine zeitliche Entschleunigung ist ein Charakteristikum des Interviews und liegt in der Natur der Abfassung des
Berichts und unterstiitzt moglicherweise auch das reflexive Vorgehen.
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nach eigener Aussage zu wenig Zeit hatten, keine Alternative gefunden haben oder

ihre eigenen Ideen ausprobieren wollten.

8.2 Empfehlungen fiir die Ausbildung

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie werden hier genutzt, um fir Lehrsituationen,
die eine Reflexion beinhalten oder sich mit Reflexion befassen, Hinweise fiir eine
mogliche Optimierung des Ablaufs zu geben.

Momentan wird in der in der Ausbildung von Lehrkraften Reflexivitat meist als schon
vorhanden vorausgesetzt oder eher nebenher aufgebaut, aber nur sehr selten wird
Reflexion als expliziter Lerngegenstand angesehen. Gleichzeitig wird aber erwartet,
dass Studierende Reflexion als Werkzeug zur Betrachtung einer Unterrichtsstunde und
als Lernhilfe nutzen, was eine sehr -meist zu- anspruchsvolle Anforderung darstellen
konnte. Hier ware vermutlich sinnvoll, Reflexion zu einem expliziten Ausbildungs-
gegenstand zu machen (vgl. Kapitel 2.5 Gelingensbedingungen), respektive Raum fiir
Reflexion lassen und den Wert von Reflexion vermitteln. ,,Raum lassen” bedeutet in
diesem Zusammenhang, dass man Reflexion als expliziten Ausbildungsgegenstand
behandelt und Kriterien fiir gute Reflexion einfiihrt, Ubungsgelegenheiten schafft und
letztendlich nicht (nur) den Unterricht selbst bewertet, sondern unabhangig davon die
Reflexion. Wenn man Reflexionsfahigkeit erfassen will, sollte man auf die Aussagen
hinsichtlich Ursachen und Konsequenzen und im Speziellen auf die Fahigkeit in diesen
drei Facetten einen Bezug zu den eigenen Dispositionen herzustellen zu kdnnen.

Ein groBer Kritikpunkt an den meisten Konzeptualisierungen von Reflexion ist, dass sie
zu umfangreich und nicht greifbar fir den Einsatz der Ausbildung sind. Daher wird an
dieser Stelle in Anlehnung an die Literaturlage (vgl. Kap. 2), die Operationalisierung
(vgl. Kap. 5) und die Ergebnisse dieser Studie (vgl. Kap. 7.1) ein Klassifikationssystem
(Tabelle 8-1) als Orientierung bei der Ausbildung und Diagnostik von Reflexion
vorgeschlagen, welches mit den Erfahrungen der vorliegenden Studie als fokussierte

Miniatur aus Kategoriensystems (Kap. 5.2 ,, Kategoriensystem®) hervorgegangen ist.
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Tabelle 8-1 Fokussiertes Klassifikationssystems zur Nutzung in der Ausbildung und Diagnostik
von Reflexion

Eigene(s) Lehrer eigene

Anderes  Material/Instruktion (selbst) Disposition
B&D Stufe 0 Stufe 0 Stufe 0 Stufe 0
Ursachen Stufe 0 Stufe 1 Stufe 1 Stufe 2
Konsequenzen Stufe 0 Stufe 1 Stufe 1 Stufe 2

In diesem System werden drei Stufen unterschieden. Dabei umfasst Stufe 0
Aussagen®, die sich entweder auf einer rein beschreibenden bzw. deutungsbehafteten
Ebene befinden oder sich nicht auf die eigenen Produkte, das eigenen Handeln oder
die eigenen Dispositionen beziehen. Stufe 1 umfasst Aussagen, die entweder Ursachen
oder Konsequenzen enthalten und die einen Bezug auf die eigenen Produkte bzw. das
eigene Handeln haben, aber noch keinen langfristigen Optimierungsbedarf fiir die
eigenen Dispositionen ableiten. Stufe 2 umfasst Aussagen, die sich auf die Entwicklung
der eigenen Dispositionen beziehen (also auch auf der Ebene der Ursachen und

Konsequenzen).

Dieses System hat ausdricklich nicht den Anspruch, alle Qualitdatsaspekte von
Reflexion abzubilden. Es soll in erster Linie Reflexion fiir Diagnostik bzw. als Lern-
gegenstand greifbarer machen. Es ersetzt keine Auseinandersetzung mit Konzepten zu
Qualitat von Reflexion. Der Vorteil dieses Systems liegt in der Einfachheit der
Darstellung von Reflexion, was moglicherweise einen grofl3en Vorteil fir die Ausbildung
von Reflexion darstellt, da es momentan keinen Konsens Uber die Definition von

Reflexion gibt®® (vgl. Kap. 1).

Die Fahigkeit, das eigene Verhalten zeitlich versetzt und vor dem Hintergrund
gemachter Erfahrungen zu reflektieren, zeichnet uns Menschen aus und ist,

gewissenhaft durchgefiihrt, eine der anspruchsvollsten Leistungen, zu der wir in der

55 Hierbei wird aus einer diagnostischen Sicht argumentiert und von , Aussagen” gesprochen (also von dem, was
zur Diagnose beobachtbar ist), obwohl Reflexion natlirlich auch ohne eine verbale oder schriftliche Aussage rein
als Denkvorgang ablaufen kann. Dementsprechend ist aus der Ausbildungsperspektive , Aussagen” bspw. mit
,Denkschritten” zu ersetzen.

% Dies ist vermutlich oft den umfassenden Anspriichen der jeweiligen Definitionen geschuldet.
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Lage sind. Was Reflexion ist oder sein sollte, ist und bleibt schwer zu fassen. Dies darf
aber die aktive Auseinandersetzung mit Reflexion nicht verhindern. Diese Arbeit leistet
einen Beitrag dazu, Reflexion greifbarer und dadurch auch als zentralen Lern-

gegenstand nutzbarer fiir die Ausbildung zu machen.

8.3 Perspektiven auf weitere Forschung

Im Laufe der Arbeitsprozesse haben sich wiederholt Ansatze ergeben, die nicht oder
nur bedingt verfolgt worden sind. Im Rahmen dieses Kapitels werden diese Ansatze
zusammen mit Perspektiven, die sich im Laufe der Auswertung ergeben haben, dar-

gestellt.

Uberpriifung der Niitzlichkeit des Klassifikationssystems in der Ausbildung

Unter Berlcksichtigung des dreistufigen Klassifikationssystems von Reflexion aus
Tabelle 8-1 stellt sich die Frage, inwiefern das vorgeschlagene System zur Klassifikation
von Reflexion tatsachlich in der Ausbildung hilft, Reflexion als Lerngegenstand
plastischer zu machen bzw. den Studierenden hilft, Reflexion zu erlernen und umzu-

setzen.

Die vorliegende Studie bezieht sich hauptsachlich auf drei Reflexionsanlasse wahrend
einer Praktikumsveranstaltung. Die Anlasse selbst liegen in einem Zeitfenster von ca.
vier Monaten. Dieses Zeitfenster ist im Vergleich zur Lehrerausbildung klein. Ein
Vorschlag, um einen fundierten Uberblick (iber die Kompetenz der Studierenden bzw.
der angehenden Lehrkrafte zu bekommen, ware eine durchgingige begleitende
Erfassung mit Hilfe von strukturierten Anldssen an vorher festgelegten Kontroll-
punkten. Dadurch lieBe sich hinsichtlich der Reflexionskompetenz die Wirksamkeit der
dreistufigen Reflexionsklassifikation auf der einen Seite und die Wirksamkeit von bspw.
Schulpraktika oder Praxisphasen auf der anderen Seite Uberprifen. In einer
fachlbergreifenden Studie wiirden sich moéglicherweise auch typische Charakteristika
im reflexiven Vorgehen von Studierenden bestimmter Doméanen (bspw. naturwissen-

schaftlich, geisteswissenschaftlich) untersuchen lassen.

Untersuchung inhaltlicher Zusammenhdnge zwischen und in den Anldssen

Es ist anzumerken, dass die Beschreibung der Haufigkeit des Auftretens von
Komponenten, die Darstellung in Verlaufsgraphen oder die Uberschneidungen mit

Fokussen bzw. Dispositionen nur bedingt Schliisse iber den Inhalt oder den Umfang
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der dahinter liegenden Aussagen zulassen. Vor allem kann nicht geklart werden, ob
bestimmte Inhalte wiederholt werden, also z. B., ob in vier Deutungen vier gleiche oder
vier verschiedene Aussagen gemacht werden und ob diese miteinander und/oder mit
anderen Prozessschritten inhaltlich in Bezug stehen. Ferner kann auch nicht dargestellt
werden, inwiefern die Gesprachsverlaufe der anderen Gesprachsteilnehmer*innen

einen Einfluss auf den Gesprachsverlauf der Studierenden haben.

Um der Notwendigkeit dieser genaueren Analyse Nachdruck zu verleihen, sind folgend
zwei Abschnitte aus Reflexionsanldassen zweier Studierender dargestellt (Tabelle 8-2),

die zwar beide als Disposition kodiert wurden, aber inhaltlich stark verschieden sind.

Tabelle 8-2 Verschiedene Ausgestaltung von Dispositionsbeziigen zweier Studierender

Persénlich leite ich fiir meine Person aus In diesem Auszug aus dem Bericht von

dieser Stunde ab, dass die JU20MA wird auf die grofRe Bedeutung
Notwendigkeit einer guten und der Planung von Unterricht
durchdachten Vorstrukturierung eines eingegangen.

Unterrichtsganges genau dann an
Relevanz zunimmt, wenn dufSere
Faktoren, die die Konzentration
erheblich beeintrichtigen (Miidigkeit
etc. ), den Unterrichtsgang unmittelbar

negativ beeinflussen.

Ich wiirde gerne irgendwie, wenn man 'n In diesem Auszug aus dem
Experiment da hat, auf die Schiiler Nachgesprach von KAO7Gi wird deutlich,
eingehen kénnen. dass das Bediirfnis besteht, auf die

Schiler*innen einzugehen.

Um diese analytischen Herausforderung zu begegnen, konnten die Kodierung der drei
Anlasse einer Person hinsichtlich den Ursachen und Konsequenzen nach Inhalten und
Anspruchsniveau geordnet werden, um herauszufinden, inwiefern in den verschieden
Anlassen unterschiedliche Perspektiven genutzt werden oder inwiefern die
Studierenden die Inhalte der Nachgesprache (speziell die Hinweise der Tutor*innen)

bzw. Berichte wiederholen oder neue Perspektiven selbst ableiten.
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Die Komplexitat von Reflexion zeigt sich auch in der Aufarbeitung des theoretischen
Hintergrunds, aber auch in dem Versuch der Operationalisierung, vermittelt durch
Anknipfung an Kompetenzmodelle. Das bedeutet womdglich auch, dass
Reflexionskompetenz nicht an einer Situation beobachtbar ist, sondern dass mehrere
Situationen betrachten werden missen, um ein ganzheitliches Bild zu erhalten. Wenn
bspw. die Studierenden danach betrachtet werden, ob sie sich in allen drei Anldssen
durchgangig in Ursachen und Konsequenzen auf die eigenen Dispositionen bezogen
haben, dann trifft dies auf nur fiinf Studierende zu. Im Gegensatz dazu gibt es auch drei
Studierende, die sich entweder in den Ursachen oder in den Konsequenzen
durchgangig nicht auf die eigenen Dispositionen beziehen. Aber alle Studierende
schaffen es im Verlauf der drei Anldsse mindestens einmal, sich auf die eigenen
Dispositionen zu beziehen. Als einen moglichen Ansatz, um einen Eindruck Uber
Stabilitdat oder Instabilitdit des Reflexionsvorgehens zu erhalten, bietet sich die
vergleichende Betrachtung der Reflexionsanldasse (Nachgesprach, Bericht, Interview)
hinsichtlich der Ursachen und Konsequenzen mit Bezug auf die eigenen Dispositionen
an. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die Betrachtung eines Anlasses nicht genigt, um
eine verldssliche Aussage hinsichtlich des Reflexionsvorgehens abzuleiten. Dies
illustrieren auch die folgenden zwei Textausschnitte aus zwei Interviews, in denen die
Studierenden bei vermeintlich gleicher Sachlage zu diametral unterschiedlichen

Einschatzungen kommen.

Ein weiteres Beispiel dafiir, dass eine genauere Analyse der Aussagen notwendig wird,
gibt Tabelle 8-3. Dort ist dargestellt, wie zwei Studierende im Interview mit ihrer
eigenen Unsicherheit im Hinblick auf die Einordnung der Aussagen umgehen. Das erste
Beispiel illustriert, wie sehr sich manche Studierende auf ihr Gefilihl verlassen, selbst
wenn sie selbst wahrend des Interviews zu entgegengesetzten Schliissen kamen. Im
zweiten Beispiel wird sehr selbstkritisch bzgl. der Einordnung der Aussagen verfahren:
Wenn keine Indikatoren fiir das Gelingen vorliegen, dann muss es negativ eingeordnet

werden.
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Tabelle 8-3 Beispiele fiir Umgang mit Unsicherheit im Interview

Ich ordne das hier* positiv ein, obwohl
wir jetzt viel hatten, was
dagegenspricht, weil ich aus dem
Unterricht das Gefiihl hatte, dass das

positiv war.

*: Die Aussage auf einer Karte.

Ich ordne das hier* negativ ein, weil ich
keine Diagnostik habe beziehungsweise
keine Beweise daffiir, dass das gut

geklappt hat.

*: Die Aussage auf einer Karte.

Es gab mehrere selbstabgeleitete
Deutungen hinsichtlich des eigenen
Unterrichts, die nahelegen, dass der
Unterricht nicht verlief, wie geplant, und
dass nicht viel gelernt worden ist.
Trotzdem wurde der eigene Unterricht
positiv eingeschatzt, da sich an das
,Gefuhl” des Unterrichts erinnert

wurde.

Ein Beispiel flir eher wenig (selbst-)
kritisches Vorgehen, da alle Indizien und
sogar die eigene Einschatzung der
Beobachtungen in eine andere Richtung

zeigen.

Hier wird etwas als kritisch oder
ausbaufdhig gesehen, wenn es keine
Hinweise darauf gibt, dass es gut

geklappt hat.

Dies kann ein Beispiel fur ein zu stark

selbstkritisches Vorgehen sein, da es

keine Hinweise auf Kritikpunkte gibt.

Exakte reflexionsforderliche Aspekte in den Anléissen identifizieren

Wahrend der Auswertung fiel auf, dass manche Fragestellungen oder Einhilfen mit
eher mehr Ursachen, Konsequenzen und Dispositionsbeziigen verbunden zu sein
scheinen, als andere. Wiinschenswert ware eine ldentifikation besonders nitzlicher
Formulierungen. Welche Fragestellungen oder Einhilfen provozieren in besonderem
MaRe Ursachen bzw. Konsequenzen und/oder einen Dispositionsbezug? Dazu kdnnte
das bestehende Kategoriensystem (vgl. Kapitel 5.2 , Kategoriensystem®) als Grundlage
fur ein zweites, ahnliches Kodiermanual verwendet werden, welches nun aber die

Fragestellungen und Einhilfen im Fokus hat. Die Fragestellungen bzw. Einhilfen wiirden
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dann danach kodiert werden, welche Antworten gegeben worden sind. In Verbi ndung
der Analyse der Fragen und der Antworten kénnte dann abgeleitet werden, welche
Fragestellungen bzw. Einhilfen Reflexion eher weniger und eher mehr zutraglich sind

bzw. Reflexion in besonderer Weise anregen.

Auswertung weiterer Abschnitte des Interviews

Die Auswertung der weiteren Abschnitte des Interviews ist nach einer
stichprobenartigen Analyse vielversprechend, insbesondere im Hinblick auf die
Dispositionen der Studierenden hinsichtlich Unterricht, Schiler*innen und bzgl. sich
selbst. Die abschlieBenden Fragen des Interviews®’ fithren in Giberwiegendem MaRe zu
AuRerungen der Studierenden, die sich vornehmlich auf die eigenen Erwartungen und
Uberzeugungen beziehen. Folgend sind ausgewéihlte Antworten von Studierenden auf

die Frage nach méglichen Uberraschungen im Praktikum dargestellt.®®

67 ,Was hat Sie im Praktikum iiberrascht? und ,,Wenn Sie mit den Erfahrungen, die Sie gemacht haben, sich
selbst vor dem Praktikum etwas sagen kdnnten, was ware dies?”

58 Es wird eine auf Wortebene geglattete Darstellung ohne Wortdopplungen und Transkriptionszeichen gewihlt,
um eine bessere Lesbarkeit zu gewahrleisten. Dabei wurde darauf geachtet, dass der Sinngehalt erhalten bleibt.
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Tabelle 8-4 Ausgewdihlte Antworten der Studierenden im Interview auf die Frage ,,Was hat Sie
im Praktikum (berrascht?”

Die Schiilerantworten haben mich teilweise sehr
tiberrascht. Und zwar, was die Schiiler
manchmal doch fiir pfiffige Ideen haben, die ich
auf Anhieb erst mal gedacht also, ich habe schon
teilweise die Schiiler ein bisschen unterschdtzt.
Also ich habe nicht damit gerechnet, dass sie
manchmal auf irgendwelche Antworten

kommen.

Also zum einen hat mich lberrascht, dass die
Schiilerinnen und Schiiler wirklich teilweise so
unterschiedlich sind und auch in ihrem
Bearbeitungstempo so unterschiedlich sind. Das

hatte ich halt am Anfang nicht bedacht.

Das einzige, was mich tatsdchlich ein bisschen
liberrascht hat, ist wie die Lehrer auf uns
Praktikanten reagiert haben. Ich habe im
Nachhinein dann erfahren, dass die sehr lange
keine Physikpraktikanten da hatten. Und, die
Lehrer haben sich quasi um uns Praktikanten
gerissen. Die wollten uns (iberall mit hinnehmen.
Die kamen zu uns und haben gesagt: Hier ich
mache morgen 'was cooles, komm doch mit!
Und was mich am allermeisten liberrascht hat,
ist dass die mit uns ihren Unterricht
nachbesprechen wollten. Die haben tatsdchlich

gefragt: Wie fandest du das?

C022SC legt hier dar, dass die
eigenen Erwartungen an die
Schiiler*innen nicht zu dem
tatsachlich beobachteten
Schiler*innenverhalten gepasst

haben.

Auch Sil7FU hatte andere
Erwartungen an die
Schiiler*innen hinsichtlich ihres
Arbeitsverhaltens, die im
Praktikum nicht bestatigt

worden sind.

ANO1Wi geht eher auf die
Erwartung an die Interaktion mit
den Lehrkraften ein.
Anscheinend hatte ANO1Wi die
Erwartung, dass die Lehrkrafte
Praktikant*innen nicht ganz
ernst nehmen oder kein groRRes
Interesse an deren Ausbildung

haben.

Eine haufige Antwort auf die Frage nach der Uberraschung ist, dass die Studierenden
nicht erwartet hatten, dass die Lehrkrafte oder die Klassen sie so ernst nehmen bzw.

dass sie groRere Autoritatsprobleme in den Klassen erwartet haben (,Ich bin ja nur



8 Zusammenfassung und Perspektiven 120

ein*e Praktikant*in.“). In der weiteren Auswertung dieser Abschnitte des Interviews
liegt unter Umstanden das Potential einen tieferen Einblick in die Vorstellungen der
Studierenden von Schule und Unterricht zu bekommen. Mit einem solchen Fokus auf
die Reflexionsprozesse kann auch starker in den Blick genommen werden, ob die
Studierenden nicht nur Kontraste zu ihren eigenen Annahmen thematisieren, sondern

auch gezielt Weiterentwicklung mit Blick auf diese Annahmen adressieren.

Moégliche Einfliisse auf die Wahl von Aussagen als Reflexionsgegenstand

Es liegt die Vermutung nahe, dass es sich bei den in den Reflexionen diskutierten
Aussagen von den Kartchen, die haufiger gewahlt wurden, um Aussagen handelt,
deren Zusammenhange auch einen grolReren Fokus im Rahmen der Lehrveranstaltung
hatten. Bspw. lag ein Fokus auf der Formulierung von fachlich korrekten und dem
Lernstand angemessenen Konzepten®. Zu dieser Aussage erhielten die Studierenden
auch Hinweise zur Planung (vgl. Kapitel 4.1, Vorbereitung”). Das Geben von Feedback’®
war hingegen nicht im Fokus der Lehrveranstaltung und wurde nur selten von den
Studierenden gewahlt. Einen Uberblick tiber die Aussagen, die von den Studierenden
wahrend der drei Aussagen im Nachgesprach und Interview gewahlt wurden, gibt
Tabelle 8-5.

Moglich ist auch, dass die Studierenden die Aussagen, deren Inhalt im Fokus der
Veranstaltung waren, in der eigenen Reflexion eher kritisch gesehen haben bzw.
dadurch erst kritisch sehen konnten. Demgegeniber wurden die Aussagen, zu denen
sie keine oder nur randstandige Informationen in der Physikdidaktik erhalten haben,
eher positiv bewertet, was darauf zurlickfihrbar sein kann, dass sie zu diesen Punkten
noch keine Indikatoren erfahren haben, sondern nur das eigene ,Gefiihl“ fir die

Bewertung zu Grunde gelegt haben.

Auch wurden die Aussagen auf den Kartchen von den Studierenden unterschiedlich
interpretiert. Fir manche Studierende hatten beispielsweise die Aussagen zu Schwie-
rigkeit der Aufgaben und Kompetenzerreichen einen starken Bezug zueinander, wahr-

end andere eher selten einen Bezug hergestellt haben.

59 Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS eigenstindig erreicht.

70 Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern
umgegangen.
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Tabelle 8-5 Uberblick iiber die im Nachgespréch und Interview ausgewdhlten Aussagen von 18
Studierenden. Von den grauschattierten Aussagen mussten im Interview mindestens zwei
Aussagen gewdhlt werden. Zur Ubersichtlichkeit werden die Aussagen in der ersten Spalte
gekiirzt dargestellt. (+: Aussage positiv diskutiert, -: Aussage negativ diskutiert, o: Aussage
nicht eindeutig positiv oder negativ bzw. neutral diskutiert; >: Zahl aller Aussagen zur
jeweiligen Karte und dem Reflexionsanlass; SuS: Schiiler*innen; LK: Lehrkraft)

Nachgesprach Interview’?
Kartennummer + o - > + o - )
LK war fachlich kompetent. KT o 3 1 4 1 0 1

Lernangebote waren fiir SuS nicht zu K2 3 1 2 6 3 1 5 8
leicht noch zu schwer.

SuS waren haufig kognitiv beteiligt. K 3 1 2 6 6 3 3 12

LK hat fiur respektvollen Umgang Ka 4 0 0 a 1 0 0 1
gesorgt.

Konzepte / Kompetenzen wurden K5 1 2 5 8 2 9 6 17
eigenstandig erreicht.

SuS haben den Unterricht positiv K6 5 0 1 6 1 0 1 2
erlebt.

SuS wussten, was zu tun ist und K7 0 2 5 7 0 1 4 5

worum es geht.

Methodische Entscheidungen haben K8 3 1 2 6 0 1 2 3
das Lernen unterstutzt.

LK hat konstruktiv Feedback gegeben. K9 O O 1 1 1 1 1 3

Die Zeit war ausreichend und wurde K10 0 1 5 6 0 0 2 2
effizient genutzt.

Hier konnte auf der einen Seite untersucht werden, welche Aussagen fir die
Studierenden die groBte Relevanz haben und auf der anderen Seite, welche Aussage in
engem Bezug zu einander stehen. Manche Aussage wurden moglicherweise gar nicht
behandelt, weil die Studierenden gar keine Verbindungen zu ihrem Unterricht gesehen
haben oder weil sie eine sehr starke Verbindung zu bereits behandelten Aussagen

gesehen haben.

7! Ein Student bestand darauf, noch eine vierte Aussage zu diskutieren, daher ergibt die Summe der Aussagen
wahrend des Interviews 55 anstatt 54.
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wurden von Frau Prof. von Aufschnaiter erstellt und mit Einverstdndnis hier

abgedruckt.
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A Zuordnung der zehn Aussagen zu den Grunddimensionen der
Unterrichtsqualitdt von Klieme et al.

Merkmal

Aussage (Zuordnung zu Merkmal in Klammern)

Kognitive Aktivierung

Lernforderliches Klima

Klassenfiihrung

Beteiligung

1. kognitive Beteiligung

2. emotionale Beteiligung

3. Selbstbestimmung

Passung

4. angemessene
Herausforderung

5. klare Arbeitsauftrage

Kompetenzorientierung
6. Inhaltlicher Aufbau

7. Aufbau von Kompetenz

8. Rickmeldekultur

9. Fehlerkultur

10.Soziale Kultur

11.Vorbereitete Umgebung

12.Regelklarheit

13. Umgang mit Stérungen

Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht
beteiligt. (1)

Die SuS haben den Unterricht positiv erlebt.
(Freude, Interesse Erlebensqualitiiten) (2, 10)

Die Lernangebote waren weder zu leicht noch zu
schwer fiir die Mehrzahl der Sus. (4)

Die SuS wussten jederzeit, was zu tun ist und
worum es geht. (5, 6, 7)

Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompetent.
(6)

Die methodischen Entscheidungen haben das
Lernen der SuS gut unterstiitzt. (1,4, 5, 7)

Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen)
wurden von den SuS eigensténdig erreicht. (7)

Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt,
Riickmeldungen gegeben und ist konstruktiv mit
Fehlern umgegangen. (8, 9)

Die Lehrkraft nimmt ihre SuS ernst und sorgt fiir
einen respektvollen Umgang. (10)

Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war
ausreichend und wurde effizient genutzt. (11, 12,
13)



143

Anhang B Reflexionsleitfaden

B Reflexionsleitfaden

iya18IUN usp InJ pun Bunug|d sip Jn) ZIESIOA Usuie 8l sje Jysw 1Y2IN

cueldsbuie gng aip uny Bungn / BunBuupyoing usbipuelsuabia Jep usyaydIBo =

Juapungabue s)dazuoy auaisequawoueyd ‘mzg suswoueyd ue s1dazuoy ausiseq|@poiy
¢16sjebue aydezuoy susisequawoueyd pusbamiadn

JlBMdIMIUS Us|led she yosiews)sAs a1dazuoy =

Zyoepaq usssswasbue gng Jep usssalslu| pun usbun|glsioA ‘usBuniyepyg ‘essIUIUUSNIOA =
£1Z1eyasisiun yoou -iagn Jepam (peibsBunzisuisA pun Buejwn Jayipeyul) Jjeysbsuoneuoj] =

iuepab pusydlaiuly Yaljyoe) spunis Jap sjjeyu] =

J1zreyosabuls Biyosu ualenuswuadxy / usqlaiydg / UssaT Nl sUepaqlie7 =
iueldab Bnuab palielsp usseydipwweg a19)989b yeniya1 uoa ; usbesuelaiya] =

‘usBel4 SUOSHEdUWSXT

1ZINUsB JUBIZIYS SpINM pun pusyalaisne
JeMm aRIuydsSqy usujazuls aip inj 18z alg

yoteue Bipuersualbla gNg usp UOA
uspinm (uazuajadwoy) axdezuoy usigansabue a1

‘usbuebabuin uis|yaq
1IW AIP{NIISUOY 1s! pun uadabab uabunpjawnony
“16nnuwis us)iagielly wnz ey Jerxyst a1g

1610sab Buebwn us|joaadsal usuie
Inl pun uswwousBsule gng alyl ey Yenuyst aiq

‘JZIn1sJaun N6 Sng Jsp usula]
sep uaqey usBunpiayasiug usyosipoyiaw aiq

161119199
WoLusuUn we Aluboy Biyney usiem SNS 8I8IA

yab s8
WINJoM pun J81 UN} NZ SBM ‘Jalllll Usisshm SnS aig

"'gNg Jap |YezIiysy 81p Jn) Jemyos
NZ Yoou 1Yd18| NZ Japam ualem s10gabueula aig

‘198148 AlIsod Jy2181uN usp uagey SN alg

qusladwoy yolyoe) uszispal Jem yesiys aig

AT
usisyoseu usp Inj pun
Bunue|d a1syaeu alp Inl
BZJBSIOA @Ip puIs SEA\

(‘Hannysip
yaraibuejwnaizidxa jyaiu
yoeldsabyoeN wi yo)
¢ejne|qy syaijyauisiun
susbun|ssiw

/ auabun|ab in) Usysesin
ayolBow puis sepn

J8Wyeuuy assIp uszinis
WoLIsuN Wap she
USbuniyoeqoag aydjaAn

+

J1ddepieb
N6 (qyoiu) 1ey sepn

910¢ fenigad ‘usgsio Nr MMsAyd Jop yipfepiq Jnj ynmnsuj

MISAHd ANMILMYYEdHOVY 4 NIAVY4LIFTISNOIX3T43y



Anhang C Einverstandniserklarung fiir Studierende 144

C Einverstandniserklarung fiir Studierende

Liebe Studierende,

im Rahmen eines Forschungsprojektes zum Kompetenzaufbau von Physik-Lehramtsstudie-
renden méchten wir Sie zu Aspekten der Unterrichtsplanung, -durchfihrung und -reflexion be-
gleiten. Uns ist dabei wichtig, einen ehrlichen Eindruck von lhren Einstellungen und Fahigkei-
ten zu erhalten, damit wir die Ausbildung noch besser auf |hre Lernentwicklung abstimmen
kénnen. Aufgrund der Projektanlage und der kleinen GruppengrofRe kénnen wir leider nicht
zuverlassig gewabhrleisten, dass lhre Daten anonym bleiben. Wir wiirden uns deshalb beson-
ders freuen, wenn Sie dennoch am Projekt teilnehmen wiirden. Wir sichern lhnen zu, dass wir
Ihre Daten vertraulich behandeln und soweit wie méglich anonymisieren werden.

Wir mdchten Sie herzlich bitten, die Einversténdniserklarung auf der nachfolgenden Seite aus-
zufiillen, damit wir wissen, welche Daten wir von Ihnen fir die Auswertung sowie fur die Pra-
sentation des Projektes nutzen dirfen. Dabei gelten die gesetzlichen Vorgaben zur Anonymi-
sierung, Lagerung und Speicherung lhrer Daten (BDSG), eine Ldschung erfolgt spatestens
nach 10 Jahren. Ihre Teilnahme am Forschungsprojekt ist absolut freiwillig; Ihnen entstehen
keinerlei Nachteile, falls Sie nicht teilnehmen. Sie kénnen erteilte Einverstandniserklarungen
jederzeit vollstandig oder in Teilen zurtickziehen, lhre Daten und alle zugehdérigen Auswertun-
gen werden dann unverzuglich vernichtet.

Herzlichsten Dank fur lhre Mitarbeit

Daniel Kost Dr. Sophie Kirschner

Sie kénnen hier Ihre Angaben von der folgenden Seite fur lhre Unterlagen tbernehmen:

gilg\;e::l?rgiszen Ich bin damit einverstanden, dass ...
L] Ja meine im Projekt mit Fragebdgen erfassten Einstellungen und Kenntnisse unter Nut-
[] Nein zung meines Codes ausgewertet und in anonymisierter Form publiziert werden.
] Ja eine ReflexionsUbung anhand eines fremden Videos unter Nutzung meines Codes
[] Nein auf Video aufgezeichnet, ausgewertet und in anonymisierter Form publiziert wird.
] Ja Screenshots aus den Videodaten in wissenschaftlichen Veréffentlichungen abgebil-
[] Nein det werden.
] Ja von mir in anderen Veranstaltungen der Physikdidaktik mittels Fragebogen, Test oder
[] Nein Video erhobene Daten in die Auswertung mit einbezogen werden.
fur alle im Folgenden aufgefihrten Daten eine Zuweisung meines Codes zu den ent-
sprechenden Daten erfolgt, damit alle Daten Uber den Code aufeinander bezogen
werden kénnen. Der Name wird ausschlielilich zur zielgerichteten Anonymisierung
O Ja benutzt, nicht jedoch zur Identifikation.
[] Nein Falls ja, bitte hier Inren Namen angeben:
Im Falle von ,Nein® werden automatisch die beiden folgenden Einverstandnisse auf
.Nein“ gesetzt.
einzelne Reflexionsgesprache nach meinem Unterricht mit Audio aufgenommen und
] Ja in anonymisierter Form ausgewertet werden. Sollte eine Transkription durch studenti-
[] Nein sche Hilfskrafte erfolgen, wird darauf geachtet, dass die Hilfskrafte mich nicht gut
kennen.* Alle Hilfskrafte werden zur Verschwiegenheit gegeniber Dritten verpflichtet.
alle von mir erstellten Planungsdokumente und der Praktikumsbericht mit meinem
] Ja Code versehen, ausgewertet und Ergebnisse in anonymisierter Form publiziert wer-
[] Nein den. Sollte eine Kodierung durch studentische Hilfskrafte erfolgen, wird darauf geach-
tet, dass die Hilfskrafte mich nicht gut kennen.” Alle Hilfskrafte werden zur Ver-
schwiegenheit gegenlber Dritten verpflichtet.

*D. h. weder mit mir in einer Gruppe zusammengearbeitet haben noch privaten Kontakt mit mir haben.
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Eﬂf:ﬁﬂgﬁszen Ich bin damit einverstanden, dass ...
] Ja meine im Projekt mit Fragebdgen erfassten Einstellungen und Kenntnisse unter Nut-
[] Nein zung meines Codes ausgewertet und in anonymisierter Form publiziert werden.
L] Ja eine Reflexionsubung anhand eines fremden Videos unter Nutzung meines Codes
[] Nein auf Video aufgezeichnet, ausgewertet und in anonymisierter Form publiziert wird.
] Ja Screenshots aus den Videodaten in wissenschaftlichen Veréffentlichungen abgebil-
[] Nein det werden.
] Ja von mir in anderen Veranstaltungen der Physikdidaktik mittels Fragebogen, Test oder
[] Nein Video erhobene Daten in die Auswertung mit einbezogen werden.
fur alle im Folgenden aufgefuhrten Daten eine Zuweisung meines Codes zu den ent-
sprechenden Daten erfolgt, damit alle Daten Uber den Code aufeinander bezogen
Ja werden kénnen. Der Name wird ausschliellich zur zielgerichteten Anonymisierung
[ ) benutzt, nicht jedoch zur Identifikation.
[] Nein Falls ja, bitte hier Inren Namen angeben:
Im Falle von ,Nein“ werden automatisch die beiden folgenden Einverstandnisse auf
.Nein® gesetzt.
einzelne Reflexionsgesprache nach meinem Unterricht mit Audio aufgenommen und
] Ja in anonymisierter Form ausgewertet werden. Sollte eine Transkription durch studenti-
[J Nein sche Hilfskrafte erfolgen, wird darauf geachtet, dass die Hilfskrafte mich nicht gut
kennen.* Alle Hilfskrafte werden zur Verschwiegenheit gegeniber Dritten verpflichtet.
alle von mir erstellten Planungsdokumente und der Praktikumsbericht mit meinem
] Ja Code versehen, ausgewertet und Ergebnisse in anonymisierter Form publiziert wer-
Nein den. Sollte eine Kodierung durch studentische Hilfskréafte erfolgen, wird darauf geach-
L tet, dass die Hilfskrafte mich nicht gut kennen.* Alle Hilfskrafte werden zur Ver-
schwiegenheit gegenuber Dritten verpflichtet.

*D. h. weder mit mir in einer Gruppe zusammengearbeitet haben noch privaten Kontakt mit mir haben.

Code im Projekt:

Die ersten beiden

Der Tag lhres Ge-

Die ersten beiden

Geschlecht

Lehramt

Buchstaben des burtsdatums Buchstaben lhres
ersten Vornamens Geburtsortes
Ihrer Mutter
K E rstin 07 .04.1992 F R ankfurt Zuireffendes bitte an- | Zutreffendes bitte ar
AN na-Maria 31.01.1991 B A d Homburg kreuzen kreuzen
L1 weiblich L] Lons
1 mannlich [ La/BBB

Einverstandniserklarung mit Code fir das Projekt Reflexionskompetenz ausgefullt
(WiSe 15/16 & SoSe 16).

Name

(in Druckbuchstaben):

Datum:

Unterschrift:
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D Fragebogen Biografie

Projekt Reflexionskompetenz — JUSTUS-LIEBIG-

Fragebogen fur Studierende ﬁ g:\IEI\ngERSITAT

Liebe Studierende,

im Folgenden finden Sie einige Fragen zu lhrer Person und Ihrem familiaren
Hintergrund. Alle Angaben sind freiwillig. Falls manche Fragen Ihnen Unbehagen
bereiten, lassen Sie diese einfach aus. Falls Sie nicht méchten, dass Ihr Fragebogen
ausgewertet wird, verzichten Sie auf die Angabe ihres Codes.

Fur die offenen Fragen gilt: kurze, stichwortartige Antworten; beiflen Sie sich nicht an
einer Aufgabe fest.

Die ersten beiden Der Tag lhres Die ersten beiden | Geschlecht Lehramt
Buchstaben des Geburtsdatums Buchstaben lhres
ersten Vornamens Geburtsortes
lhrer Mutter
K E rstin 07.04.1992 E R ankfurt Zutreffendes bitte | Zutreffendes bitte
A N na-Maria 31.01.1991 B A d Homburg ankreuzen ankreuzen

L1 weiblich O L2is

] manniich | [ L3/BBB

1.  Welche Unterrichtsfacher studieren Sie?
(Bitte keine Grundwissenschaften angeben.)
Im wievielten Semester studieren Sie das

jeweilige Fach (Fachsemester)? Fach 1: Physik FS
Fach 2: FS
Fach 3: FS

2.  Inwelchem Land sind Sie geboren?

3. Welche Staatsangehdrigkeit(en) besitzen Sie?

4. Sind lhre Eltern beide in Deutschland geboren?
] Ja
] Nein (Bitte beantworten Sie dann auch die folgenden Fragen.)

a. Meine Mutter ist in geboren.

a. Mein Vater ist in geboren.

5. Welche Sprache ist lhre Muttersprache?

Daniel Kost, Sophie Kirschner, Claudia von Aufschnaiter 1
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10.

11.

12.

Welche Sprachen werden in |hrer Familie
gesprochen?

In welchem Jahr haben Sie lhr Abitur gemacht?

Haben Sie Physik in (der Q-Phase) der Oberstufe belegt?
(] Ja, als Leistungskurs
|:| Ja, als Grundkurs

|:| Nein

Wir wiirden uns darlber freuen, wenn Sie uns auch einige Angaben zu lhren Noten
machen wirden. (Angabe in gerundeten Schulnoten)

1 2 3 4 5 6
Abiturnote |:| |:| |:| |:| |:| |:|
Bisheriger Notendurchschnitt in der
Fachwissenschaft Physik I [ I R [ [
bisheriger Notendurchschnitt in der Fachdidaktik
et 0O OO0 OO
Bisheriger Notendurchschnitt im anderen Fach O O O 0O O O»g
Bisheriger Notendurchschnitt im dritten Fach
(falls vorhanden) O o ooofao
War der Studiengang Lehramt mit Fach Physik lhr Erstwunsch?
(] Nein, ich wollte eigentlich studieren.

(1 Ja, der Studiengang Lehramt mit Fach Physik war mein Erstwunsch.

Haben Sie schon einmal |hren Studiengang oder ein Fach im Lehramtsstudiengang
gewechselt?

|:| Nein

] Ja, ich habe friher
folgendes studiert:

Verfligen Sie schon lber ein abgeschlossenes Hochschulstudium?

|:| Nein

|:| Ja, und zwar:

Daniel Kost, Sophie Kirschner, Claudia von Aufschnaiter
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13. Verfligen Sie schon lber eine Berufsausbildung?
] Nein
] Ja, und zwar:

14. Haben Sie je Nachhilfe gegeben? (Mehrere Kreuze méglich.)
] Nein

(] Ja, und zwar in [Facher]

D Ja, flr Schilerinnen und Schiler. Zum letzten Mal im Jahr

] Ja, fur Studierende. Zum letzten Mal im Jahr

15. Haben Sie wahrend des Studiums oder vor dem Studium an einer Schule unterrichtet
(aulerhalb von Praktika)?

] Nein

(] Ja, und zwarin [Facher]

a. Wie lange haben Sie unterrichtet?

|:| < 6 Monate |:| 6 - 12 Monate |:| > 12 Monate

In welchem Umfang haben Sie unterrichtet? (Reine Unterrichtszeit in
Schulstunden)

(] 1-3hproWoche [] 3-5hproWoche [] >5hproWoche
c.  Inwelcher Schulstufe haben Sie unterrichtet? (Zwei Kreuze méglich)
[] Sekundarstufe | [] Sekundarstufe Il

16. Welche anderweitigen praktischen (Lehr-)Erfahrungen mit Kindern (z. B. Freizeitgestaltung
durch Jugendgruppen und Sporttraining) haben Sie bereits gesammelt?

Bitte listen Sie auf:

Dauer der Tatigkeit Jahre Monate
Dauer der Tatigkeit Jahre Monate

Dauer der Tatigkeit Jahre Monate

Daniel Kost, Sophie Kirschner, Claudia von Aufschnaiter 3
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17. Wie finanzieren Sie derzeit lhren Lebensunterhalt? (Mehrfachnennung méglich)

[

(N I I I B I O I O

Erwerbstatigkeit wahrend des Studiums (bitte auch Frage 18 beantworten.)
Ausbildungsférderung (BAf6G)

Unterstitzung durch Eltern und/oder andere Verwandte

Unterstitzung durch (Ehe-)Partner/in

Kredit (z. B. Bildungskredit)

Stipendium

angesparte eigene Mittel

Sonstiges

Falls Sie einer Erwerbstatigkeit nachgehen, beantworten Sie bitte auch die folgende Frage.

18. Wie viele Stunden Uben Sie lhre Erwerbstatigkeit pro Monat aus? Stunden

Daniel Kost, Sophie Kirschner, Claudia von Aufschnaiter 4
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E Fragebogen Selbsteinschatzung
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Projekt Dr. Sophie Kirschner JUS:]I\E;GS]TAT

Reflexionskompetenz Daniel Kost GIESSEN

Fragebogen zur Einschatzung eigener Fahigkeiten
der Unterrichtsplanung und Unterrichtsreflexion

Liebe Studierende,

im Folgenden finden Sie einige Aussagen, anhand derer Sie lhre fachdidaktischen Fahigkeiten
selbst einschatzen sollen. Bedenken Sie, dass niemand von lhnen erwartet, dass Sie tber die
genannten Fahigkeiten verfligen. Versuchen Sie deshalb, eine ehrliche Einschatzung abzu-
geben. Alle Angaben sind freiwillig. Falls manche Fragen lhnen Unbehagen bereiten, lassen Sie
diese einfach aus! Falls Sie nicht mdchten, dass Ihr Fragebogen ausgewertet wird, verzichten
Sie auf die Angabe lhres Codes.

Die ersten beiden Der Tag lhres Die ersten beiden Geschlecht Lehramt
Buchstaben des Geburtsdatums Buchstaben lhres
ersten Vornamens Geburtsortes
lhrer Mutter
K E rstin 07.04.1992 E R ankfurt Zutreffendes bitte Zutreffendes
AN na-Maria 31.01.1991 B A d Homburg ankreuzen bitte ankreuzen
L1 weiblich Llions
(1 mannlich [ILseeB

Bitte geben Sie im Folgenden an, wie sehr Sie den Aussagen zustimmen.
SuS: Schulerinnen und Schaler

I.  Planung von Unterricht

Trifft Trifft
Ich kann ... nicht zu voll zu

zu einem erfahrbaren Konzept Fdlle konstruieren, die besonders gut -~ - - - - -
auf das Konzept hinfihren. (_) (_) () <_) (_) (_)

die zeitliche Struktur meines Unterrichts genau planen. OO O0O0OO0O
zu physikalischen Themenfeldern eine Schlagwortliste erstellen. OO O0O0OO0O
Unterricht planen, der fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht - - - - - -
noch zu schwer ist. (_) (_) () () (_) ()

Unterricht so planen, dass er dem Lernweg (explorativ - intuitiv - - ~ - - ~
regelbasiert - explizit regelbasiert) folgt. (—) (—) () <—) (—) ()

Unterricht so planen, dass er auf die (Alltags-)Erfahrungen der Sus - - - - - -
Bezug nimmt. (_) (_) () (_) (_) ()

zu einem erfahrbaren Konzept ein nicht-erfahrbares Konzept - - - - - -
formulieren. (_) (_) (_) (_) (_) (_)

eine umfassende Kldrung fachlicher Zusammenhinge (kfz) erstellen. () () (O O O O

meine Ansagen kleinschrittig planen. () (:) (:) () (:) (:)

zu einem physikalischen Schlagwort sowohl erfahrbare als auch - - - - - -
nicht-erfahrbare Konzepte formulieren. (_) (_) () (_) (_) ()

Experimente so planen, dass sie Schiilervorstellungen begegnen. OO O0OO0O0

ein Arbeitsblatt systematisch auf ein Lernziel ausrichten. OO O0O0OO0O
Aufgaben aus Schulbiichern selbst korrekt 16sen. OO O0O0OO0O
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Trifft Trifft

Ich kann ...

nicht zu voll zu

zu einem nicht-erfahrbaren Konzept ein erfahrbares Konzept
formulieren.

OO0O0O00O0

bei der Planung von Unterricht die Lernziele, die ich erreichen will,
im Auge behalten.

OO0OO0O00O0

mein Lehrerverhalten kleinschrittig planen.

O00000

meinen Unterricht so planen, dass SuS ihn positiv erleben.

O0000O0

Kontexte auswahlen, die fir SuS interessant sind.

O0O00O00O0

Konzepte zu physikalischen Themen formulieren.

O 00000

analysieren, welche Konzepte zur Losung einer Aufgabe erforderlich
sind.

OO0OO0O00O0

Aufgaben auswahlen bzw. konstruieren, die fir die Mehrzahl der
Sus fachlich weder zu leicht noch zu schwer sind.

OO0OO0O00O0

bei der Planung meines Unterrichts mogliche Lernschwierigkeiten
vorhersehen.

OO00O0O00O0

Konzepte nach einer Lernlogik ordnen.

O 00000

yserfahrbar” und ,nicht-erfahrbar” zu Konzepten korrekt zuordnen.

O0O0000O0

zu erwartende Lernschwierigkeiten bei der Planung von Unterricht
beriicksichtigen.

OO0O0O0O00O0

mir aus Schulbiichern die Konzepte zu einem Unterrichtsthema
erschlieRen.

OO0O000O0

Aufgaben so auswahlen bzw. konstruieren, dass sich SuS bhei deren
Bearbeitung als kompetent erleben.

OO0O0O00O0

Analyse von Unterricht

Nach meinem Unterricht kann ich analysieren, ...

Trifft

nicht zu voll zu

Trifft

ob die Sus tUberwiegend mit dem Unterrichtsinhalt befasst waren.

O0000O0

ob die Konzepte fachlich aufeinander aufgebaut haben.

O0O0000O0

ob die SusS die Aufgaben positiv erlebt haben.

O0O0000O0

ob ich mit Storungen sachangemessen umgegangen bin.

O0000O0

ob die SuS die intendierten Konzepte erkannt haben.

O0O0000O0

ob ich fachliche Fehler gemacht habe.

O00000

ob mein Feedback die SuS in ihrem Lernprozess unterstitzt hat.

O0000O0

ob die SuS wussten, was sie im Unterricht herausfinden sollten.

O0O00O000O0

ob die SuS die Experimente positiv erlebt haben.

O 00000

ob meine Reaktionen auf Schiilervorstellungen fachlich angemessen
waren.

OO0O000O0

ob meine Antworten und Erlauterungen mogliche
Lernschwierigkeiten der SuS aufgegriffen haben.

OO0O0O0O00O0

ob ich das Geschehen im Klassenraum standig im Blick hatte.

OO0O0O0O00O0

Seite 2
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Nach meinem Unterricht kann ich analysieren, ...

Trifft Trifft
nicht zu voll zu

ob an manchen Stellen zu viel oder zu wenig Zeit Gbrig war.

O0000O0

ob ein Arbeitsblatt systematisch auf ein Lernziel ausgerichtet ist.

O 0O 0O00O0O

ob der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben zu den Kenntnissen und
Fahigkeiten der SuS gepasst hat.

OO0O0O0O00O0

ob die SuS von alleine auf zugrunde liegende Konzepte gekommen
sind.

OO0O0O0O00O0

ob die Aufgaben die Interessen der SuS angesprochen haben.

O0000O0

ob sich die SuS beim Bearbeiten der Aufgaben als kompetent erlebt
haben.

OO0O0O0O00O0

ob alle SusS die Arbeitsauftrage verstanden haben.

O0000O0

ob die SuS selbst Konzepte herausfinden wollten.

O0000O0

ob die Lernziele im Fokus des Unterrichts waren.

O0000O0

ob der Kontext / die Kontexte fiir die SuS interessant war / waren.

O0000O0

ob die Demonstrationsexperimente reibungslos abgelaufen sind.

O 00000

ob die gegebenen Schiilerantworten Hinweise auf Verstandnis-
schwierigkeiten liefern.

OO0O0O00O0

ob die SuS intensiv beteiligt waren.

O 00000

ob ich mich als Lehrkraft professionell verhalten habe.

O0000O0

ob die SuS eigenstandig Konzepte aus Fallen entwickelt haben.

O0000O0

ob das Lernangehot dem Lernweg (explorativ- intuitiv regelbasiert -
explizit regelbasiert) entsprochen hat.

OO0O0O0O00O0

ob ich Lernschwierigkeiten bemerkt habe.

O 00000

Ursachenforschung nach der Analyse

Ich kann anhand meiner Unterrichtsanalysen ableiten, ...

Trifft Trifft
nicht zu voll zu

ob die Experimente hinsichtlich Schilervorstellungen angemessen
geplant waren.

OO0O0O0O00O0

ob meine KfZ in ausreichender Anzahl erfahrbare Konzepte und
zugehorige nicht-erfahrbare Konzepte enthalten hat.

OO0O0O000O0

ob ich das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Sus bei der
Aufgabenauswahl und -konstruktion ausreichend beriicksichtigt
habe.

OO0O0O0O00O0

ob ich Schiilervorstellungen bei der Planung ausreichend
berucksichtigt habe.

OO0O0O0O00O0

ob meine Lehreransagen detailliert genug geplant waren.

O0000O0

ob ich genug Anldsse zum positiven Erleben fur die SuS eingeplant
habe.

OO0O0O0O00O0

ob ich alle fachlichen Konzepte bedacht habe, die zum Losen einer
Aufgabe erforderlich sind.

OO0O0O0O00O0

welche fachlichen Fehler ich wahrend meiner Planung gemacht
habe.

OO0O0O0O00O0

Seite 3
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Trifft Trifft
Ich kann anhand meiner Unterrichtsanalysen ableiten, ... nicht zu voll zu
ob ich unprazise Konzepte in meiner KfZ notiert habe. (:) (:) (:) (:) (:) (:)

ob ich die vorgekommenen Lernschwierigkeiten bei der Planung - ~ N N o -
vorhergesehen habe. C_) (_) <_> (_) (_) <_>

ob ich die Durchfuhrung der Demonstrationsexperimente N
ausreichend geprobt habe. C_) (_) () (_) (_) (_)
an welchen Stellen ich fachlich im Planungsprozess nicht genau - - - - - -
genug nachgedacht habe. (_) (_) () <_) (_) (-)
ob ich die Inhalte der Stunde fachlich hinreichend geklirt hatte. OO0 000

ob ich bei der Planung meines Lehrerverhaltens etwas vergessen - - - ~ - -
habe. () (_) (_) (_) (_) (_)

IV. Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung

Trifft Trifft
Ich bin aufgrund der Analyse meines Unterrichts in der Lage, ... nicht zu voll zu
das Erleben der Sus starker zu berticksichtigen. (:) (:) (:) (:) (:) (:)

den Inhalt der analysierten Stunde fachlich besser vorzubereiten. () () (O O O O

die KfZ zum Stundeninhalt zu verbessern. C) (:) C) C) (:) (:)

die lernlogische Anordnung der fir die Stunde relevanten Konzepte —~ —~ -~ —~ ~
2u optimieren. O0O000O0

mein Lehrerverhalten besser zu planen. (:) (:) (:) () (:) (:)

V. Allgemeine Einschatzung

stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen. (:) C) (:) (:)

Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum - = - -
bemiihe. (_) (_) (_) (_)

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen. (_) (_) (_) (_)

In unerwarteten Situationen weil ich immer, wie ich mich verhalten soll. (_) (_) (_) (_)
Auch bei Giberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen - = - -
zurechtkommen kann. (_) (_) (_) (_)

Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer ~ = ~ ~
vertrauen kann. (_) (_) (_) (_)

Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. (:) C) (:) (:)

Fir jedes Problem kann ich eine Losung finden. (:) C) (:) (:)

Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weild ich, wie ich damit umgehen kann. (:) C) (:) (:)

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern. (:) C) (:) (:)

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!

Seite 4
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F Fragebogen PCK

Die folgenden 6 Items sind teilweise im Rahmen von Kirschner, 2013 entwickelt oder

von anderen Quellen adaptiert worden. Die folgende Aufstellung gibt einen Uberblick

Uber die genutzten Items. Dort sind auch die Erwartungshorizonte zu finden.

Nr. |ID

Quelle

1 PCK-S020

Kirschner, 2013 adaptiert nach Riese, 2009

2 PCK-Grl11

Gramzow, 2015

3 PCK-0261

Kirschner, 2013 (Hauptstudie)

4 PCK-0320

Kirschner, 2013 (Hauptstudie)

5 PCK-Gr34

Gramzow, 2015

6 PCK-Brl

Brovelli, 2015 (laut persdénlicher Kommunikation mit Kirschner,
2015)
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Projekt Dr. Sophie Kirschner JUS:"I\FSLGS-'TAT

Reflexionskompetenz Daniel Kost GIESSEN

Fragebogen zum fachdidaktischen Wissen

Liebe Studierende,

im Folgenden finden Sie einige fachdidaktische Aufgaben, die Sie selbst bearbeiten
sollen. Bedenken Sie, dass niemand von lhnen erwartet, dass Sie Uber die genannten
Fahigkeiten verfugen. Falls Sie nicht méchten, dass Ihr Fragebogen ausgewertet wird,
verzichten Sie auf die Angabe lhres Codes.

Die ersten beiden Der Tag lhres Die ersten beiden Geschlecht Lehramt
Buchstaben des Geburtsdatums Buchstaben lhres
ersten Vornamens Geburtsortes
Ihrer Mutter
K E rstin 07.04.1992 E R ankfurt Zutreffendes bitte Zutreffendes
AN na-Maria 31.01.1991 B A d Homburg ankreuzen bitte ankreuzen
L1 weiblich Llions
(1 mannlich [JL3/BBB

Hinweise zur Bearbeitung:
— Der Fragebogen hat eine Bearbeitungsdauer von ca. 35 Minuten.
— Bitte bearbeiten Sie alle Aufgaben aus der Sicht des Unterrichtsfaches Physik.

— Aufgrund der Zeitbegrenzung maochten wir Sie um kurze Antworten bitten;
beilRen Sie sich nicht an einer Aufgabe fest. Sie kénnen stichwortartig
antworten, solange die Zusammenhénge klar werden. Antworten, die nur aus
einem Wort bestehen, sind nicht geeignet, |hr Verstandnis des Sachverhaltes

ZU zeigen.

1. Welche Funktionen haben Experimente im Physikunterricht?

Nennen Sie bitte méglichst viele verschiedene Funktionen.
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2. Wie kénnen Schulervorstellungen entstehen?

Bitte nennen und erldutern Sie zwei Méglichkeiten der Entstehung.

a)

3. In einer Unterrichtsreihe soll der vektorielle Geschwindigkeitsbegriff erarbeitet
werden.

Eine Lehrkraft fuhrt direkt nach der BegruBung zu Beginn der Unterrichtsstunde
den Schuler/innen folgendes Experiment zur Einfihrung von Geschwindigkeit vor:
Eine elektrische Spielzeuglok fahrt auf einer geraden Strecke. Jede Sekunde wird
die Stelle markiert, an der sich der vordere Puffer der Lok befindet.

Die Lehrkraft lasst die Schuler/innen in Stillarbeit folgende Fragen beantworten:
Was fallt auf?®, Was schlie3t du aus deiner Beobachtung?“, ,Wie kénnte die
Bewegung heiRen?”

Geben Sie bitte eine Rickmeldung zu dieser Unterrichtssequenz.
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4. Eine Lehrkraft hat die folgende Testaufgabe gestellt:

Bewegungsrichtung 1. Ein Kérper bewegt sich reibungsfrei mit einer
konstanten Geschwindigkeit auf einer Geraden.

2. Auf den Kérper wirken drei KrafteF,, F, und F; so,

dass Betrag und Richtung der Geschwindigkeit des

A
F,
_—)—_b Kérpers beibehalten werden. F,und F, sind gegeben,
‘Fl

zeichne den dritten Kraftvektor If3 ein.

Korrekte Darstellung: Ein Schaler hat die folgende
Zeichnung abgegeben:
Bewegungsrichtung _ Bewegungsrichtung
A
F
F,
F
A4

Welche physikalisch nicht gut passende Vorstellung wird in der Schilerantwort
deutlich?
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5. Sie wollen in der Schule Elementarteilchenphysik unterrichten und haben das
bisher noch nie getan.

Bitte nennen Sie drei physikdidaktische Aspekte, die Sie zu Beginn der
Unterrichtsplanung beachten wirden, bevor sie sich mit konkreten methodischen
Uberlegungen (wie z. B. der Auswahl bestimmter Experimente) beschéftigen.

a)
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6. Eine Lehrkraft behandelt das Wechselwirkungsgesetz (actio = reactio). Dazu tragt
sie zunachst zur Wiederholung mundlich vor, wie die Kraft definiert ist. Nach
einigen Informationen zu Newtons Leben nennt sie das Wechselwirkungsgesetz.
Die Klasse Ubertragt das folgende Tafelbild ins Heft:

Ubt der Kirper 1 eine Kraft (actio) auf den Korper 2 aus, so iibt 2 auf 1
die Gegenkraft (reactio) aus. Kurz: ,actio gegengleich reactio".

FZaufl Flaufz
3 = <)

qu“"r: Flauf2=_ FZaufl

Im Plenum stellt die Lehrkraft einige Fragen:
.Was ist die Einheit der Kraft?*, ,Wofur steht F?, \Wer hat entdeckt, dass es
zu jeder Kraft eine Gegenkraft gibt?”, ,Wann hat diese Person gelebt?”, ,Wie
grof} ist die Gegenkraft?“, ,In welche Richtung geht sie?".

Vier Schuler/innen melden sich haufig.

Zur Wiederholung lasst die Lehrkraft die Schuler/innen am Schluss folgenden
Abschnitt aus dem Begleitband zum Lehrbuch (Urknall, Klett) lesen:

Physikalische Krafte kénnen an ihren Wir-

kungen erkannt werden: Anderung des Bewegungszustandes
bzw. der Lage sowie Verformung.

Zu jeder Kraft gehért eine Gegenkraft: Hubkraft wirkt gegen
Gewichtskraft, Beschleunigungskraft gegen Reibungskraft,
Auftriebskraft gegen Gewichtskraft, Fliehkraft (Zentrifugalkraft)
gegen Anziehungskraft (Zentripetalkraft), Zugkraft gegen Haft-
kraft usw.

Die Schuler/innen sollen sich nun gegenseitig noch einmal erklaren, was sie
gelesen haben.
In der nachsten Stunde geht es um Kraftmessung mit dem Federkraftmesser.
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Geben Sie bitte eine Riickmeldung zu dieser Unterrichtssequenz.

7. Bitte kreuzen Sie an

Trifft Trifft
nicht zu voll zu
Ich fuhle mich im Umgang mit den hier
Jors O O] O O

abgefragten Inhalten fachlich sicher

Ich fhle mich im Umgang mit den hier
abgefragten Inhalten fachdidaktisch sicher

O O [ O]

Ich habe eine KfZ zur Mechanik angefertigt n ]

Vielen Dank fur lhre Mitarbeit!
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G Protokollierungshinweise

DO04: Fachpraktikum v. Aufschnaiter/Januar 2016

PROTOKOLLIERUNG VON UNTERRICHT

Protokollkopf
Uber das Protokoll sollte notiert werden:

Datum, Fach/Thema, Klasse, Name der Lehrkraft [nicht fir Protokolle flr
Bericht!], Name des/der Protokollanten/Protokollantin

Mogliche Protokollierungen

| Zeit | Verlauf |
oder
| Zeit | Verlauf | Bem |

Zeit

Beginnen mit aktueller Unterrichtszeit (Start der Protokollierung), regelmafige
Zeiteintrage der Laufzeit (z. B. bei neuer Aufgabe, Anderung des Verhaltens
von SuS oder L), gut sind Eintrage alle 1-2 Minuten (gelingt nicht immer)

Verlauf

Im Verlauf sollte der jeweils Aktive und dessen AuRerungen/Aktivitdten notiert
werden.

Bewahrt hat sich L (fur Lehrkraft), S (fir ein/fe Schiler/in), Ss (fur einige
Schiuler/innen), Su$S (fur viele Schiler/innen, (fast) die ganze Klasse)

Hilfreiche Unterscheidung:

L erfdutert, dass beim Experimentieren auf Sorgfalt zu achten ist.
=» Beschreibung (Sprech-)Aktivitat L

L: Achtet unbedingt darauf, die Ergebnisse genau zu dokumentieren
=> relativ wortlicher Beitrag von L, Verzicht auf Anfihrungszeichen spart
Zeit

Bemerkungen

Manchmal sind Bemerkungen, Kommentare etc. flr spatere Diskussionen
hilfreich. Entweder in eigener Spalte notieren oder erkennbar absetzen. Z. B.
[die SuS haben keine Ahnung, wovon L spricht], als Protokollierung kénnte da
— stattdessen — stehen: Keine Meldung.

Schwer zu protokollieren sind

- mehrere Gruppen bei Gruppenarbeit (auf eine Gruppe konzentrieren und
nur ganz besondere Auffalligkeiten extra notieren).

- Tafelbild, weil dies fortlaufend erganzt wird.
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DO04: Fachpraktikum v. Aufschnaiter/Januar 2016

Was aus einem Protokoll hervorgehen sollte (wenn man es fur die spatere
Reflexion von Unterricht nutzen will)

- (Grober) Zeitlicher Verlauf: Wie lange dauern Aktivitaten? Wie schnell
kommt (von L) eine neue Frage, wie viel Zeit haben die SuS zum
Abschreiben usw.

- Unterrichtsform: Es sollten Beginn und Ende von Einzel-/Partner- oder
Gruppenarbeitsphasen erkennbar sein, zumindest, wenn diese langer als
ca. 2 Minuten dauern.

- Welche Anteile am U-Geschehen werden von wem erbracht (L vs. viele
SuS vs. einzelne S), wie viele Meldungen bei Fragen (grob)

- Gibt es emotionale AuBerungen zum Erleben des Unterrichts (,das raff ich
nicht®; ,Juhu, Experimente®; ...)

- Wann herrscht konzentrierte Arbeitsatmosphare, wann (notwendige)
Unruhe?

- Die Angaben des Protokolls sollen helfen, die Passung des
Lernangebotes zu den Fahigkeiten und Moglichkeiten der SuS
nachzuvollziehen, also z. B.

e Wo hat sich L in seinen Zeitvorgaben verschatzt?

Leerlauf in der Gruppenarbeit, SuS noch nicht mit dem Abschreiben
fertig, Auf- und Abbau dauern langer als geplant, ...

o Welche Inhalte werden (nicht) in der von L intendierten Weise
bearbeitet?

SuS reden uber etwas anderes (ggf. auch nicht zum Unterricht
gehdrend), SuS erkennen den ,Kick® an einem Experiment (nicht), SuS
arbeiten intensiv, aber an einer ganz anderen inhaltlichen ,Baustelle”, ...

e Wann muss die L das aus ihrer/seiner Sicht Wichtige selbst (mit
Beteiligung weniger SuS) entwickeln, wann sind viele SuS beteiligt
(auch mit Blick auf die Lernziele der Stunde)?

e Wann freuen sich SuS uber Unterrichtsangebote, wann erleben sie
diese negativ (und warum)?

Abkurzungen:
SuS: Schilerinnen und Schiiler
L: Lehrkraft (weiblich oder mannlich)
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H Hospitationsanleitung

Klarung der Audioaufzeichnung

1 Beschreiben Sie bitte kurz die wichtigste Situation aus der vergangenen Stunde.

2 10 Karten mit Aussagen zum PU. Aussagen bitte in zwei Gruppen sortieren
(a) Aussage trifft eher zu / Aspekt ist eher gut gelungen

(b) Aussage trifft eher nicht zu / Aspekt ist eher nicht gut gelungen Foto!
L
[keing Tachlichen Fehler] :

Die SuS wussten immer, was zu tun ist und
worum es geht.

[Aufgaben und inhaltlicher Fokus / Lermziels waren kiar]

Die Lernangebote waren fir die Mehrzahl
der SuS weder zu leicht noch zu schwer.

[keina Ubar- Unterfordorung

N¢ : , J
”’ Unterricht betei das Lemnen der SuS gut unterstitzt.

Mitarbeit, bei der Sache sein” Lemzuwachs erkennbarl

Die Lehrkraft hat ihre SuS ernstgenommen

" Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt,
| und fir einen respektvollen Umgang

Rickmeldungen gegeben und ist
it Fehlern umgegangen.

e und gameinsame Diskussior

konstruktiv
[Aufgreifen von Fe
sachbezogenses

Die Zeit fur die einzelnen Abschnitte war
ausreichend und wurde effizient genutzt.

keine ungenulzte Lemzeit, zogige Phasenubergange]

Viele SUS waren haufig kognitiv am Die methodischen Entscheidungen haben
t z s

wurden von den SuS eigenstandig erreicht.
[wenig inhaltliche Einhilfe durch LK erfordedich]

' Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen)

3 Aus den Aussagen 3 auswihlen, die im Folgenden diskutiert werden sollen, aus
den Gruppen (a) und (b) muss jeweils mindestens eine Aussage dabei sein.

geleitete Sammelphasen detailliert genug geplant?

» Lehreransagen / von Lehrkraft ¢
= Zeitbedarfe fur Lesen / Schreiben / Expenimentieren richtig eingeschatzt?

| Einschédtzung

at (nicht) gut

appt? = Inhalte der Stunde fachlich hinreichend geklart?
+ » Informationsgehalt (inhaltlicher Umfang und Vernetzungsgrad) weder iiber- noch
unterschatzt?
Welche = Vorkenntnisse, Erfahrungen, Vorstellungen und Interessen der SuS angemessen

Beobachtungen aus
dem Unterricht
stitzen diese
Annahme?

bedacht?

Il Ursachenforschung

» Konzepte systematisch aus Fallen entwickelt?
Uberwiegend phanomenbasierte Konzepte
Modellbasierte Konzepte an Phanomene bzw
angebunden?

dglichkeiten der eigenstandigen Durchdringung / Ubung fur die SuS eingeplant?

phanomenbasierte Konzepte

4 Je ein Vorsatz fiir Planung und Unterricht
5 Gesamteinschatzung

Audio, Foto Sortierung und Protokoll werden Stu per dropbox zur VerflUgung gestelit
gaf. Reflexionsleitfaden an Mentor/in (sollte schon vorliegen)
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I Hinweise zur Berichterstellung aus dem Seminar

Aufbau Bericht

Bericht: Gliederung der Kernteile

Teil I: Der eigene Unterricht (grau: bereits vorhanden)
+ Klarung fachlicher Zusammenhange (tabellarisch erlaubt)*
« Schulerperspektive (tabellarisch erlaubt)*
« Begrindete Grobplanung (tabellarisch erlaubt)*

« Feinplanungen aller Stunden (Material dazu im Anhang)
sowie Protokolle und Reflexionen zu zwei ausgewaéhlten
(Doppel-)Stunden

Teil ll: Hospitation und andere U-Erfahrung

+ Protokolle und Kurzreflexionen von zwei
Unterrichts(doppel)stunden im Fach Physik

+ Kurzdokumentation der diagnostischen Aufgabe

Personliches Resiimee: Bewertung der Vorbereitung, des
eigenen Unterrichts, der eigenen Starken und Schwachen

D04-Fachpraktikum - C. v. Aufschnaiter, Studienjahr 15/16 *An einleitenden Text denken!

155
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Anhdnge zum Bericht

+ Alle Unterrichtsmaterialien
» Hospitationsliste (vgl. Folie 125 Punkt 1a))

Datum Schulstunde Klasse Fach & Nachbesprechung Bemerkung
Thema (Ja/Nein) (ca. 5 Satze)

Lesen Sie das ausgeteilte Dokument mit

. . . Qualitat, nicht
detaillierten Informationen zum Bericht. —

,viel Papier®,
- Klarung aller offenen Fragen groRer Zeilenabstand,
! groRe Buchstaben,
Achtung! viel Rand, ...
Abgabe spdtestens am 01.05.2016
D04-Fachpraktikum - C. v. Aufschnaiter, Studienjahr 15/16 156

Eine Reflexion verfassen

Vorbereitung auf den nachsten Blocktermin:

» Nutzen Sie Hinweise aus dem Dokument zum
Aufbau und zur Bewertung des Berichts zum
Abfassen einer Reflexion.

« Fassen Sie in Vorbereitung auf den nachsten

Blocktermin (02.03. um 15:30 Uhr) testweise eine
Reflexion ab, die besprochen werden kann.

D04-Fachpraktikum - C. v. Aufschnaiter, Studienjahr 15/16 157
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J Hinweise zur Berichterstellung als Leitfaden

DO04: Fachpraktikum BERICHT ZuM FACHPRAKTIKUM v. Aufschnaiter, 02/2018

1 Aufbau des Berichtes

Vorbemerkungen

I Ubersicht iiber die Rahmenbedingungen (Schule. Klasse). so weit fiir das Fachpraktikum
relevant (z. B. naturwissenschaftliches Gymnasium; Schulprofil mit Fokus auf math.-nat.
Bereich; in der unterrichteten Klasse viele Schiiler*innen mit méBigen Deutschkenntnissen:
Madchen, die sich fiir Physik interessieren; Erfahrungen mit Gruppenarbeit etc.) [ca. 1 Seite]

Teil I: Der eigene Unterricht'-2

2 Angaben zum Thema und Auflistung/Ausfiihrung der dazu geklirten fachlichen Konzepte
sowie Reflexion zur Riickmeldung (in LV erstellt, gerne handschriftlich). [ca. 3-8 Seiten je nach
Linge der Kf7]

3 Uberlegungen/Recherche zu mdéglichen themenspezifischen Erfahrungen. Vorstellungen und
Interessen von Schiiler*innen. [ca. 3-4 Seifen]

4 Darstellung der Grobplanung des Unterrichts mit Begrimdungsangaben fiir die Auswahl sowie
gef Einordnung in den bisherigen Unterricht® [ca. 4-6 Seiten]

5 Fiir jede gehaltene Unterrichtsstunde:
a) den Stundenentwwrf (,.Feinplanung™) [tiblicherweise ca. 3 Seiten pro Einzelstunde] — es
miissen nicht mehr als 8 Einzel- bzw. 4 Doppelstunden abgegeben werden
Fiir zwei ausgewihlte Unterrichts(doppel)stunden (= zwei unterschiedliche Termine):
b) ein Protokoll des Stundenverlaufs* (mdglichst durch anderen Studierenden protokolliert
und/oder Protokoll von Tutor*in Uni) [ca. 4 Seiten pro Einzelstunde]
c) eine Reflexion des jeweiligen Stundenverlanfs [ca. 2 Seiten]

Teil II: Hospitation und andere Unterrichtserfahrungen

6 Protokolle und Kurzreflexionen von zwei Unterrichts(doppel)stunden im Fach Physik (nur
Unterricht von fertig ausgebildeten Lehrkriften, keine Namensangaben) [Kurzreflexion jeweils
ca. 1 Seite]

7  Kurzbericht iiber diagnostische Aufgabe [ca. 2 Seiten]

Abschluss

8 AbschlieBende (Selbst-)Reflexion (Restimee) [ca. 2 Seiten]
Literaturangaben®

Anhang
A Unterrichtsmaterialien (eine Zuordnung zu den einzelnen Stunden muss maéglich sein)

B Hospitationstabelle

Die jeweils angegebenen Seitenzahlen sind Richtwerte. Sie sollen im Praktikumsbericht zeigen,
dass Sie Thren Planungsprozess und den abgehaltenen Unterricht systematisch dokumentieren und
reflektieren konnen (siche auch ..Benotung des Berichts™). Es ist nichf ndtig zu zeigen, dass Sie viel
Papier beschreiben kénnen, breite Rénder und grofe Zeilenabstinde in Word hinbekommen.

Bitte reichen Sie den Bericht als Ausdruck ein und schicken Sie den Bericht zusétzlich
per mail inkl. aller Materialien (ggf. exkl. handschriftlicher Protokolle) als zip-File oder in
einer Word-/pdf-Datei. Abgabetermin: spatestens 29.04.2018.

! Die Abschnitte 2-4 sind u. U. fiir diejenigen, die ihr Thema gewechselt haben, von Abschnitt 5 verschieden. Das ist kein
Manko! Sollten Sie die Teile 2-4 (ggf. auch 5) mit anderen Studierenden zusammen angefertigt haben, geben Sie das bitte
immer mit an (z. B. in einer Fufinote).

2 In allen Abschnitten, in denen Tabellen prisentiert werden ist eine Einkleidung der Tabelle in Text und eine Erlauterung der
Tabelle erforderlich (das muss kein langer Text sein)!

* Es kann eine Gberarbeitete Fassung der Grobplanung angegeben werden (auf der Basis der Riickmeldungen) und/oder
kommentiert werden, welche Teile wie iiberarbeitet werden miissten (d. h. . Reaktion* auf die Riickmeldung). Der Antext zum
Kapitel sollte auch erlautern, welchen Status die aufgefiihrte Grobplanung hat.

* Dieses und alle anderen Protokolle konnen handschrifilich als Original eingefiigt werden! (Abtippen oder einscannen ist
nicht notwendig.)

° Wichtig! Alle hier angegebenen Quellen miissen im Text referenziert werden. UND alle Quellen aus dem Text miissen sich
un Literaturverzeichnis wiederfinden. UND alle sinngemiBen und genauen Zitate miissen angemessen belegt werden (sonst
Plagiat). ABER fiir die Klarung fachlicher Zusammenhénge ist das unpraktisch: Dort reicht eine Angabe der verwendeten
Literatur ..im Block™ (z. B. als FuBnote). An emheitliche Zitierweise denken (Vorschlag dazu m StudIP bzw. D02-2).
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D04: Fachpraktikum BERICHT ZUM FACHPRAKTIKUM v. Aufschnaiter, 02/2018

2 Hinweise zu den Reflexionen (Teil I, Punkt 5¢c und Abschluss)

Die Reflexionen der Stunden sind insofern anspruchsvoll, weil sie unterschiedlich gegliedert
werden konnen. z. B.

a) Fur einige zentrale Aussagen entlang Beobachtung — Deutung — Ursachenforschung —
Konsequenz (die Wahl der Aussagen ist nicht zwingend gleich in jeder Reflexion).

b) entlang einer Unterscheidung zwischen methodischen Aspekten (z. B. Zeit, Angemessenheit
der Methodenwahl). fachlichen Aspekten (z. B. zum Auftreten fachlicher Fragen) und zur
Wirkung des Lernangebots bei den Schiiler*innen (z. B. mit Blick darauf. was den
Schiiler*innen leicht/schwer gefallen ist, wie sich der Kompetenzaufbau vollzogen hat) oder

¢) entlang zentraler Merkmale guten Unterrichts (die Reflexionsfragen im Leitfaden wurden
gegliedert in ,fachbezogene kognitive Unterstiitzung”. ..emotional-motivationale
Unterstiitzung™ und ,,organisatorische Unterstiitzung™).

Nutzung der Unterscheidungen in b) oder ¢) kénnte auch mit a) kombiniert werden.

Sie sollten sich vor der Abfassung zuniichst eine Strukturierung der Reflexion iiberlegen
(die Sie konsequent fiir alle Reflexionen nutzen)! Notieren Sie zunéchst stichpunktartig zentrale
Ausfithrungen und schreiben Sie erst anschlieffend die Reflexion. Sie sollten keine Deutungen
(z. B. Aussagen zum Gelingen oder Misslingen bestimmter Unterrichtsabschnitte) ohne
Stiitzung durch Beobachtungen angeben.

Die abschlieende Reflexion sollte sich auf den Gesamtprozess beziehen und diesen kritisch
beleuchten: Was hat besonders gut geklappt? Was hitte man anders/besser planen miissen und
warum? Wie haben sich die Schiiler*innen im Unterricht entwickelt, welche generellen Lern-
schwierigkeiten sind erkennbar? Was ist Thnen als Lehrkraft schon gut gelungen. was miissten
Sie (in naher Zukunft) noch lernen?

3 Benotung des Berichts

Es wird ausschlieBlich der Bericht zum Fachpraktikum benotet. Es wird allerdings erwartet,

dass Sie sich bei der Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts engagiert zeigen. bei der

Planung des Unterrichts sorgfiltig vorgehen sowie die Prozesse angemessen dokumentieren

und reflektieren. Es wird nichr davon ausgegangen. dass Ihr Unterricht fehlerfrei und

reibungslos ablauft. alle Beteiligten wissen. dass dies Ihre ersten Unterrichtsversuche sind! Sie
dirfen und sollen eigene Vorstellungen zu erfolgreichem Unterricht einbringen und Ihre

Planungen auch gegen die Ratschlége aus der Physikdidaktik durchsetzen. Sie sollten jedoch

versuchen, gerade bei kontroversen Entscheidungen, Ihr Vorgehen zu begriinden und in

Hinblick auf erteilte Ratschlége kritisch zu reflektieren.

Kriterien der Benotung sind.:

1. Darstellung des Planungsprozesses: Angemessenheit der Klidrung fachlicher Zusammen-
hinge, Grad der Erfassung der Schiilerperspektive (Literatur und eigene, begriindete
Uberlegungen), Abstimmung des Grobplanes auf die Kldrung fachlicher Zusammenhénge
und die Schiilerperspektive.

2. Darstellungen zum Unterricht: Feinplanung — Protokoll — Reflexion. Bezugnahme der
Reflexion auf Abldufe im Unterricht (,,Erfolgsaussagen™ mit Beobachtungen belegt und
ggf. Ursachen gesucht).

3. Reflexion am Ende: Wird der gesamte Prozess in seiner Zusammenschau Kritisch
beleuchtet? Gibt es begriindete Uberlegungen zu von den Praktikanten zukiinftig zu ent-
wickelnden Fahigkeiten oder fiir zukiinftiges Vorgehen bei der Planung und Durchfiihrung
von Unterricht?

4. Insgesamt: Sprachliche Angemessenheit (sachlich orientiert). Offenlegung und kritische
Diskussion von Schwierigkeiten statt ,nachtriglicher Glitrung™, aber auch Darstellung
positiver Erfahrungen und Erlebnisse; Qualitét der in Teil II eingefiigten Protokolle, der
Kurzreflexionen sowie der diagnostischen Aufgabe = Qualitit statt Quantitit!
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O Verlaufsgraphen - Nachgesprach

Struktur
= RG10A. Unterricht

B4 1.Karte
Eg 2.Karte
B4 3.Karte

Inhalt -P
=g I. Prozess des Analysierens

™ il C o e " mhwmgad W m
| | |

@ Ursachen I

(24 Konsequenz
Abfolge der Prozessschritte wdhrend der Diskussion der drei Aussagen im Nachgesprdch von
KAO7Gi.
1.Aussage. Dauer: 14:59 min; ,Die SuS haben den Unterricht positiv erlebt.”; negativ
eingeschditzt.
2.Aussage. Dauer: 1:55 min; ,Die Lehrkraft hat ihre SuS ernstgenommen und fiir einen
respektvollen Umgang gesorgt.“; positiv eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 14:47 min; ,Viele SuS waren hdufig kognitiv am Unterricht beteiligt.”;
negativ eingeschdtzt.

Strultur
= TRG10A. Unterricht

@4 1.Karte
(g 2.Karte
@4 3.Karte

Inhalt - P
g/ I. Prozess des Analysierens

(@4 Beschreibung

(@4 Deutung

@ Ursachen

(@4 Konsequenz I
Abfolge der Prozessschritte (nur Ursachen und Konsequenzen) wéhrend der Diskussion der drei
Aussagen im Nachgespréich von Bi26GE.
1.Aussage. Dauer: 20:55 min; ,, Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde
effizient genutzt.”; negativ eingeschdtzt.
2.Aussage. Dauer: 3:43 min; ,Die SuS haben den Unterricht positiv erlebt.”; positiv
eingeschditzt.
3.Aussage. Dauer: 5:21 min; , Die SuS wussten immer, was zu tun ist und worum es geht.”;
neutral eingeschditzt.

Struktur
@ 'RG10A. Unterricht

3 1xarte ]
3 2xarte I
T 3 Karte |

Inhalt - P
=g/ I. Prozess des Analysierens

(@ 4 Beschreibung
@/ Deutung HIIIIIIIIIJA J IhIIIIH Ill IIIIlI fII‘II | I|I | ﬂll : H
& 1Ursachen

(=4 Konseguenz I | | |

Abfolge der Prozessschritte widhrend der Diskussion der drei Aussagen im Nachgesprdch von
ANO1Wi

1.Aussage. Dauer: 9:39 min; ,Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde
effizient genutzt.”; negativ eingeschdtzt.
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2.Aussage. Dauer: 6:34 min; ,, Die SuS wussten immer, was zu tun ist und worum es geht.”;
neutral eingeschiitzt.

3.Aussage. Dauer: 14:49 min; ,,Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstdndig erreicht”; eingeschdtzt.



Anhang P Beschreibung und Deutung im Bericht

195

P Beschreibung und Deutung im Bericht

Person Beschreibung Deutung

'ﬂgl' Eii' Fr.U1 Fr.U2 Fazit Eu'gl 55' Fr.U1 Fr.U2 Fazit
Bi26GEw 12 16  «x X 3 12 31 «x x 23
co22scw 16 19  x X 6 35 38  «x x 40
KAO7Gm 10 17 11 12 6 10 17 6 14 6
Si13HAw 28 15 22 14 21 48 33 14 16 64
Mittelwert 16,5 16,75 165 13 9 2625 29,75 10 15 33,25
Median 14 165 165 13 6 235 32 10 15 315
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Q Beschreibung und Deutung im Interview

Person Beschreibung Deutung

‘ 1.K 2K NF 3.K NF 1K 2K NF 3.K NF
AG11KAmM - - - - - - - - - -
ANOlwim 7 14 - 4 - 33 20 - 7 -
Bi13Gim 16 20 - 16 5 18 18 - 22 13
Bi26GEw 2 7 2 5 0 7 12 1 34 8
BR12FRm 3 10 0 17 2 6 7 0 21 2
CHO8DEw 0 6 9 2 1 8 22 10 2 5
C022SCw 5 4 - 7 5 5 - 6 -
Hil6FUm 1 4 8 10 1 7 8 2 15 3
Jul6Gim 3 34 - 9 - 6 25 - 22 -
JU20MAm 4 10 3 17 2 9 23 3 25 3
KAO7Gim 4 11 3 10 0 9 41 9 38 14
KE27SCm 6 17 1 13 0 5 23 7 10 4
MO13HUm 10 2 2 5 3 11 9 2 19 4
Ri18Gim 6 12 2 13 0 18 47 4 53 1
SAO5FRw 22 17 16 39 5 24 40 27 35 7
Si13HAw 3 6 0 25 0 10 14 4 15 6
Sil4Gim - - - - - - - - - -
Sil7FUm 13 9 0 3 0 11 16 0 6 0
SU17Lim # # # # # # # # # #
UL29Frm 8 24 0 11 1 12 71 7 58 5
Schnitt 6,65 12,18 3,54 12,12 1,43 11,71 23,59 5,85 22,82 5,36
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R Verlaufsgraphen - Interview

Struktur
& 1i10A.Unterricht
@1 1.Karte
@1 2.Karte
@1 3.Karte
Inhalt - P
(= g/ I. Prozess des Analysierens
(@4 Beschreibung
(=4 Deutung
@ lUrsachen

(=4 Konsequenz
Abfolge der Prozessschritte wéhrend der Diskussion der drei Aussagen im Interview von
Bi26GE. Abschnitte der Nachfragen sind grau hinterlegt, mit der Besonderheit, dass die
Nachfrage zur zweiten Aussage durch ein Verséumnis des Interviewers erst nach der dritten
Aussage gestellt wurde.
1.Aussage. Dauer: 1:55 min; , Die SuS wussten immer, was zu tun ist und worum es geht.”;
neutral eingeschditzt.
2.Aussage. Dauer: 5:32 min (Antwort auf Nachfrage: 1:38 min); ,,Die angestrebten Konzepte
(Kompetenzen) wurden von den SuS eigenstdndig erreicht.”; negativ eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 10:38 min (Antwort auf Nachfrage: 1:47 min); ,Viele SuS waren héufig
kognitiv am Unterricht beteiligt.“; negativ eingeschdtzt.

Struktur
= 1i10A. Unterricht
@1 1.Karte
@2 Karte
@1 3.Karte
Inhalt - P
(= g/ I. Prozess des Analysierens
(@4 Beschreibung
(=4 Deutung
& Ursachen

(=4 Konsequenz
Abfolge der Prozessschritte wdéhrend der Diskussion der drei Aussagen im Interview von
ANO1Wi.
1.Aussage. Dauer: 4:52 min; ,,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; neutral eingeschdtzt.
2.Aussage. Dauer: 4:45 min; ,,Die SuS wussten immer, was zu tun ist und worum es geht.”;
negativ eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 3:08 min; ,Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompetent.”; negativ
eingeschditzt.
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Struktur
= 1i10A. Unterricht
= 11.Karte
&1 2.Karte
3. Karte
Inhalt -P
=g I. Prozess des Analysierens
(24 Beschreibung
(54 Deutung
@ lUrsachen

(54 Konsequenz
Abfolge der Prozessschritte wéhrend der Diskussion der drei Aussagen im Interview von
CO22sC.
1.Aussage. Dauer: 1:20 min; ,Viele SuS waren hdéufig kognitiv beteiligt.“; positiv eingeschdtzt.
2.Aussage. Dauer: 2:08 min; ,,Die Lernangebote waren fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwer.”; negativ eingeschdtzt.
3.Aussage. Dauer: 2:17 min; , Die Zeit fiir die einzelnen Abschnitte war ausreichend und wurde
effizient genutzt.”; negativ eingeschdtzt.



Anhang S Fokus — Rahmen relativ 199

S Fokus — Rahmen relativ

T Relativer Anteil von Fokus - Rahmen in den Nachgesprachen

Kein Rahmen
Person Planung Durchfiihrung Reflexion erkennbar
AG11KAmM 0,14 0,82 0,02 0,01
BR12FRm 0,16 0,71 0,12 0,01
C022sC 0,04 0,82 0,14 0,00
KAO7Gi 0,09 0,83 0,06 0,02
Si13HA 0,21 0,64 0,11 0,04
Schnitt 0,13 0,76 0,09 0,02
Relativer Anteil von Fokus - Rahmen in den Berichten

Kein Rahmen
Person Planung Durchfiihrung Reflexion erkennbar
Bi26GE 0,13 0,80 0,01 0,07
C022sC 0,13 0,76 0,09 0,02
KAO7Gi 0,08 0,78 0,02 0,12
Si13HA 0,24 0,69 0,04 0,03
Schnitt 0,15 0,76 0,04 0,06

Relativer Anteil von Fokus - Rahmen in den Interviews

Kein Rahmen

Person Planung Durchfiihrung Reflexion erkennbar
AG11KAm - - - -
ANO1wim 0,15 0,77 0,06 0,02
Bil3Gim 0,08 0,67 0,02 0,23
Bi26GEw 0,06 0,89 0,03 0,03
BR12FRm 0,14 0,48 0,23 0,15
CHO8DEw 0,12 0,77 0,11 0,00
C022SCw 0,09 0,70 0,09 0,13
Hil6FUm 0,08 0,82 0,10 0,00
Jul6Gim 0,16 0,59 0,19 0,06
JU20MAm 0,14 0,72 0,10 0,04
KAO7Gim 0,06 0,62 0,22 0,10

KE275Cm 0,03 0,66 0,15 0,17
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MO13HUm
Ri18Gim
SAO5FRw
Si13HAw
Sil4Gim
Sil7FUm
SU17Lim
UL29Frm
Schnitt

0,21
0,12
0,05
0,11

0,19

0,13
0,11

0,44
0,72
0,72
0,73

0,67

0,54
0,67

0,22
0,13
0,11
0,09

0,11

0,29
0,13

0,14
0,03
0,12
0,07

0,02

0,04
0,08
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U Fokus — Rahmen absolut

Anzahl der Kodierungen bzgl. Fokus - Rahmen im Nachgesprach in Abhangigkeit der

Reihenfolge der Aussagen.

Person Planung Durchfiihrung Reflexion Nicht erkennbar
1K 2K 3K 1K 2K 3K 1K 2K 3K 1K 2K 3K
ANOlwim 15 4 4 53 38 45 0 0 2 0 0 3
BR12FRm 5 5 0 48 14 14 4 3 5 0 0 0
C0O22S5Cw 0 0 0 5 5 19 1 3 2 0 0 0
KAO7Gim 0 0 3 81 11 68 9 1 3 1 3 0
Si13HAw 1 5 2 20 23 5 4 3 0 0 0 0
Schnitt 42 28 18 414 182 302 36 2 24 02 06 0,6

Anzahl von Kodierungen hinsichtlich Fokus - Rahmen (Planung,

Durchfihrung,

Reflexion) im Praktikumsbericht in Abhangigkeit des Anlasses im Bericht (eigene

Unterrichte, hospitierte Unterrichte, Gesamtfazit). Reflexionen von Unterrichten, die

von Tutor*innen im Rahmen der Veranstaltung besuchten wurden, sind fett. Eig. U1:

Im Bericht zuerst reflektierter selbstgehaltener Unterricht; Eig. U2: Im Bericht zweiter

reflektierter selbstgehaltener Unterricht; Fr. Ul: Im Bericht zuerst reflektierter

hospitierter Unterricht bei einer Lehrkraft; Fr. U2: Im Bericht zweiter reflektierter

hospitierter Unterrichter bei einer Lehrkraft; Fazit: Abschnitt des Berichts mit

Zusammenfassung des Berichts und Résumé.

Planung Durchfiihrung Reflexion
F & T TF FEITITI FECCE
c ¢ 5 8§ 7 © ¢ &5 8 T ¢ ¢ &8 & 7
Bi26GE 3 4 - - 9 33 52 - - 12 0 0 - - 1
C022sC 3 6 - - 20 64 66 - - 35 3 5 - - 11
KAO7Gi 1 3 0 0 12 35 52 19 37 5 2 0 0 0 1
Si13HA 14 17 3 3 50 83 55 31 34 52 4 4 2 0 6
Schnitt 53 75 15 1,5 22,8 53,8 563 25 355 26 23 23 1 0 48
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Auftreten von Kodierungen hinsichtlich Fokus - Rahmen (Planung, Durchfiihrung,

Reflexion) im Interview in Abhadngigkeit der Aussagenreihenfolge. Nachfragen (NF) sind

ausgegliedert.

Fokus - Rahmen

Planung Durchfiihrung Reflexion

1K 2K NF 3K NF 1K 2K NF 3K NF 1K 2K NF 3K NF
ANOIWI S5 7 - 7 - 48 41 - 12 - 4 3 - 1 -
Bi13Gi 1 0 - 12 - 31 28 - 51 - o o - 3 -
Bi26GE 1 2 3 0 0 10 23 2 51 7 0O 1 0 1 0
BRIZFR 1 6 4 1 1 5 13 0 28 O 3 3 0 12 4
CHOSDE O 2 1 2 7 7 23 30 5 6 2 4 2 1 2
cosc O 3 - 1 - 7 10 - 16 - o 3 - 1 -
Hilgeu 1 0 2 0 4 8 25 3 30 2 1 4 0 2 1
JU16Gi 0o 12 - 8 - 8 44 - 22 - o 17 - 7 -
JUZOMA O 4 4 6 3 13 31 2 37 5 2 4 2 4 0
KaOZGE O 2 3 3 2 10 39 11 37 9 1 14 2 18 3
KE27sc 1 0 2 0 0 7 33 6 14 3 2 8 0 3 1
3013*' 7 4 1 4 2 12 3 1 19 3 3 6 3 5 2
RI18Gi 0 12 3 7 4 288 52 5 69 2 3 16 1 9 0
SAOSFR 7 2 5 2 0 4 56 30 83 7 8 10 3 10 1
S13HA O 6 0 4 3 14 20 6 41 7 2 3 0 6 0
Si17FU 0 3 3 6 5 22 27 1 9 0 4 5 0 1 0
Schnitt 1,50 4,06 2,58 3,94 2,58 16,94 29,25 8,08 32,75 4,25 2,19 6,31 1,08 5,25 1,17
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