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1 Einleitung 1

1 Einleitung

Die Anforderungen an Lehrkréfte sind vielfaltig wwahdeln sich fast tagliglsei esm
engeren Rahmendes eigentlichen Unterrichts (audhklusive desserPanungund
Durchfihrung) oder in einem weiten Rahmendes Kontexts, in dem Unterricht
stattfindet (Schulentwicklung, Elterngesprachgesellschaftliche Veranderungen
u.v.m.). Daher ist es notig, dass eine Lehrkraft die eigmefessionalitatselbst
standigstabilisierenanpassen und weitentwickeln kann. Dementsprechend sollten
Lehrkrafte ihren Beruf als standige Laufigabe verstehen, was di€ultusminister-
konferenzals eine Kernkompetenzon Lehrkréaftensieht (Kultusninisterkonferenz,
2004, S12). Auch nternationale bildunggolitische Anforderungen sehen Ahnliches
vor (INTASC, 2011; NBPTS, 2017; PH Zug,.2014)

John Dewey setzte mit seinem Konzept der Denkschiibegey, 1933¢inen Bezugs
punkt zu Beginn des 20. Jhd. In den 70er und 80er Jahren bezogen sisbttitmen

und Bildungswissenschaftfeénnen auf die Konzepte von Dewey und versuchten sie
auf (u.a.) berufsbezogendrofessionalisierungsozesseabzustimmenBorton, 1970;
Gibbs, 1988; Schon, 1983; Valli, 199fgefahr ab diesem Zeitrautrat Reflexion als
RepréasentansolcherProfessionalsierungprozesse in den Vordergrund.

Reflexion ist in ersteLinie eirKkonzeptwelchesn vielenberuflichen manen(Schul

wesen, Medizin, w. m.) Verwendung findetin denen eine stetige Weiterentwicklung
esserziell ist Ein Konsens zur Definition von Reflexion gibt es nweasHerausforde
rungenfir die Lehrkrafteausbildung nach sich zié@tara, P15) Reflexion kann vom
einfachen Denken bis zu einem wohldefinierten Prozess reichen, wobei dieser Prozess
eine spezifische Bedeutung und assoziierte Handlung&asst(Loughran, 2002) eit

weise wird die Verwendung vdreflexionsogar als inflationabezeichnetBengtsson,

2003) da Reflexion regelmaRig metnfachem Mchdenken gleichgesetzt wircdbder
Konzepte zu Reflexion als zu wenig evidenzbaki#isiert (Marcos, Sanchez & Til
lema,2011) Im Normalfalwird vorausgesetzt, dass alle Beteiligten wissen, um was es
ASKGZ 6SYY YIyYy aYlFft RIENNOSNI NBFES]TGASNS)
a { Stdp/aRi0 C NB Y R Naffifidet Sricdera shderbillungsforschung bestehar

'5raa [SKNINNFGIS RAS&a Ay RSNJ wS3St yAOKIWan&RuidFl OK a2
Helmke(1996)dar.
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weitgehend Konsens, dass diese unklare Definitionslage von Reflexion flr zielgerich
tete Forderungvon Reflexivitatund 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, 1984#fzdem hat sich noch keine einheit

liche Definition durchgesetzDes zeigt sichu. a.darin, dass viele unterschiedliche-Be

griffe fir vermeintlich dagleiche Konzept verwendet werdehgpw.Reflexion Selbst
reflexion, FremdreflexionMetareflexion, Eigenreflexion, reflective practioner, reflec

tive practice, reflective cycle, reflectidor-action, reflectionin/on-action, u.v.m.
(Herzog, 1995)

In Untersuchungen zu Reflexion werden haufig zwar Lehrnovizen hinsichtlich ihrer
Féahideit zum Reflektieren untersucht, aber eher selten im Rahmen von ¥etdan
tungen mit Reflexion als expliziten barhalt? In diesem Zusammdrang stellt sich

u.a. die Frage, wie Studierende des Physiklehramtes (u. U. auch im Hinblick auf ihre
naturwisserschaftliche Praguriyy beim Reflektieren vorgehen und welche Wirkung
Reflexionanleitungen entfalten.

Die vorliegende Arbeit versucht etwas Klarheit in die komplexe Gemengelage-um Re
flexion im padagogiscprofessionellen Kontext zu bringen. Dazu werden zuerst die
Konzepte Reflexionund Reflexivitatbetrachtet und Arbeitsdefinitione abgeleitet
(Kap.?2). Ausgehend von den Arbeitsdefinitionen und unter Besiatkigung der
bisherigen Forschung zu Reflexion wird das Forschungsanliegerselisfid Kap.3).

Das Forschungsanliegen motiviert die Anlage der Studie und Ausgestaltung der Daten
erhebung (Kap4) und die darauf abgestimmten Ausrtungsmethoden (Kap5). Der
Darstellung der Ergebnisse (K&pund deren Diskussion (Ka&f).folgt ein zusammen
fassender Abschnitt sowie ein Ausblick auf Perspektiven fiir Lehre und Forschung (Kap.
8).

2 In ihrer Literaturanalyse zu Reflexion fandeiarcos, Sanchez und Tilleni2011) dass weniger als 5% der
Beitrdge zu Reflexion spezifische Hilfen fiur das Durchfilhren oderdterddfgemeine Anweisungen zum Ablauf
von Reflexion gaben.

3 Eine solche Pragung schafft Wi Vorerfahrungen in der systematischen Trennung von Beobachtungen,
Deutungen sowie darauf bezogenen Erklarungen, alles Komponenten, die fir Reflexionen aussSaitbcs
dieser Arbeit zentral sind, vgl. KapigeB.
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2 Reflexion

Im folgenden Kapitet wird dasKonzeptReflexiortheoriebasiertgefasstund vor dem
Hintergrund de Lehrerbildungabgesteckt.Einrelevanter Bezugspunktfir die Ent
wicklung des Konzeptes der Reflexion im 20. Jahrhundert ls@itwe thinRvon John
Dewey aus dem Jalit910)bzw. (1933) dar (Hatton & Smith, 1995, 83). Deweys
Konzeptewurdenvon anderenAutor*innenwiederum als Grundlage fur ihre eigenen
Konzepte hinsichtlich Reflexion verweatdCopeland et al., 1993; Davis, 2006; Hatton
& Smith, 199, Korthagen, 1993; Schon, 1983; van Manen, 1995; Zeichner,.1981)

Dewey beleuchtet zwei Aspekte von Reflexion: ReflexioRraizessind Reflexion als
Personenmerkmal Obwohl diese Beschreibung losgeldst von aktuellen Kompetenz
debatten entstanden istweist sie doch Anschlissez.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 zugehérigen
aAldz 0A DSy Kodtimden, {2004 Bobgers) 202&u.v. m.). Reflexion als
Personemerkmal kann als Teil der Dispositionen aufgefasst werdeaonhard &
Rihm, 2011)Daher wirdzunachstdas Konzept Reflexion und dessen Eigenschaften
(Kap. 2.1) und Qualitatskriterien von Reflexion (Kap. 2.2) im Kontext von
Professionalisierungsprozessen umrissem konstituierenddMerkmalevon Reflexion

zu extrahieren. 2 begriffliche Fassung von Reflexiwird durch die Zerlegung von
ReflexonAyY RAS o0SARSY 0SA 5S¢Seée HKagpRSunS3IAG Sy
oPersonenmerkmal (Kap. 2.4) erreicht, um beides vor dem Hintergrund aktueller
Kompetenbeschreibungen zusammenufiihren (Kap2.5).

4 Teile dieses Kapitels sind schon im Rahmen eines ArtikelsoroAufschnaiter, 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 HerausforderuogeReflexion im
Rahmen der Lehrerbildung, wahrend die vorliegende Arbeit den Fokus auf die Operationalisierung und
Sichtbarmachung von Reflexitayt.

5> Im Rahmen der Literaturrecherche hat sich der Autor der Studie mit diversen Konzepten zu Reflexion
beschéaftigt und die pragnantesten Vertreter ausgewdahlt, um das Feld mdglichst klar und zielfihrend
abzustecken. Daher hat die folgende Darstellung von Reflexion nicht den Anspruch, die gesamte
(LehrerbildunggLiteratur zu Reflexion abzudecken. Fir umfasseadzw. Uberblickende Darstellungen sei an
dieser Stelle auf andere Arbeiten verwiesggl(Beauchamp (2006); Clara (2015); Marcos et al. (3011)

8 Fur eine ausfuhrliche Analyse des Einflusses Deweys auf die deutsche Padagogik im 20Bitinsig®601).

" Die Ausgabe voli1933)ist eine aktuakierte Ausgabe des Werkes v@i910) Folgend wird aber nur die
Uberarbeitete Auflage verwendet, da sie eine Weiterentwicklunguispriinglichen Konzepte enthélt; auf einen
Vergleich der Konzepte wird zugunsten der Fokussierung auf den Kern der Konzepte verzichtet.
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2.1 Eigenschaftervon Reflexion

Reflexion gilt allgemein als wichtiger Prozesdiéifortlaufende Professionalisierung
(Dewey, 1933; Hacker, 2017; Korthagen, 2001; Quinton & Smallbone, QLK ap.
oVorteile von Reflexiaf). Daher ist es umso wichtigedieses Konzephit pragnanten
Definitionen begrifflich zu fassen (Abschnitt oDefinitionerd), hinsichtlich seiner
Reichweite und ZielstellungebzugrenzenAbschnitt oReichweiteund Zielstellungen
von Reflexiod) und die Bedingungereu betrachten, unter denen Reflexighesser)
gelingt (Kap2.5 cAufbauund Gelingensbedingueg von Reflexivitad). Da es hierbei
um den zielfihrenden Umriss von Reflexion geht, wird dabei auf eine erschépfende
Darstellung aller méglichen Facetten von Reflexion verzigchtattdessen wird audie
Darstellung von Konzeptennd Definition zu Reflexiorfokussiert, die zueiner
greifbaren Operationalisierung fuhren.

Definitionen

Bei Dewey (1933) gibt es eine Unterscheidung zwischen normalem Denken und
reflektierendemDenken, in der reflektierendes Denken ein Denken mit konsekutiver
Struktur ist Jeder Gedankest aus dem vorherigen sinnvoll ableitbar und sobiltet

die Kette der Gedanken im Gegensatz zu dem einfachen Denken eine logische Struktur.
Eine Reflexion dinhaltet nachDeweyviele verschiedene Wissenselemente und den
Bezug auf sich, ist aimengend, nicht intuitiv und passiert nicht automatisch.

Dewey schreibtler Reflexion als Denkprozess eine gewisse Naturlichkeit zialhd
weiter fest dassdie Fahigkeit nachzudenken allen Menschen schon gegeben ist, aber
die Entwicklung zu reflektierelem Denken Training erfordert. Refteendes
Denken ist evidenzbasiert und rationdbewey, 1933, S¢8), beginnt mit einem
Zustand des Zweilies und fiihrt in einen Vorgang des Forschens, um das Zweifeln zu
neutralisieren.Dewey (1933, S91¢107) verortet Reflexion zwischeainem Zustand

der Verwirrung pre-reflectivg als Ausgangspunkt, woraus sick #ragstellung der
Reflexion ergibt und eam verwirrungsfreien Zustangdstreflectivg, aus dem sich

ein Geflihl des Koénnens, Zufriedenheit und/oder Freude erBiet.Observation bzw.
Datensammlung bildeden Beginn der Reflexiqbewey, 1933, 9.02¢106) Dabei ist
anzumerken, dass Dewey damit nicht nur deutungsfreies Beobachten meint, sondern

8 Dies findet auch Anknupfpunkte bei.a. Strack und Deutsch (2004) der Sozialpsychologie mit der
Unterscheidung zwischen impulsivem und reflektivem System.
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schon eine Identifikation von Nutzlichem und eher Hilideem:a Ly G KA & g1 &
as clear and distinct a recognition as possible of the nature of the situaitbrwhich

KS KlFIa (2 RSIfod {2YS 2F (KS O2yRAUGAZ2Y A
(Dewey, 1933, 9.02) Daran anschlielend definieRewey (1933, S107¢116) funf
Phasen bzw. Aspekte der Reflexidriisungsansat{suggestiol), Prazisierung und
Exploration des Problengmtellectualizatior), Abwédgung von Lésungsansatzgise of
suggestiof, gedankliche Prufung der Plausibilitat der Los(mgntalelaboration und
weitere Beobachtung und experimentelles Yehen (testing the hypothes)s Diese

fiinf Phasen beziehen sich auf den Ansatz einer Losung bzw. deren Uberpriifung. Sie
mussen nicht alle (in gleicher Intensitat) dulanifen werden, sinaicht in eineg festen
Reihenfolge angeordnet und kénnen den Ausgangspunkt fir eine neue Reflexion
bilden (Dewey, 1933, 9.15) Schliel3lich weidDewey (1933, S117¢118)auf Berige

in die Zukunft und in die Vergangenheiher Reflexiorhin, dajede Reflexion auf den
Erlebnissa aus der Vergangenheit fulfind jede Hypothese zur Problemlésung eine
gewisse Vorausschau enthalt.

Um Reflexion im Kontext von Professalisierungsprozessémzu beleuchten bieten
sich die Ausfiihrungen vadch6n(1983)in The Reflective Practitionan, da dort zwei
Arten von Reflexin unterschieden werderDie Reflexion, die in deAktion eflection
in-action) spontan, ungeplant und eher intuitiv ablduft und deren Ergebnis direkt
implementiert und getestet werden kannUnd die Reflexion Uber die Aktion
(reflectionon-action), die nahgeschaltet geschiehind auch ungeplant sein kann,
aber nicht spontan und weniger intuitiv ablauft und keinen Einfluss mehr auf die ur
sprungliche Situation haben kanBazu greiftvan Manen(1991, S101) die vorge-
stellten Perspektiverbzgl. Reflexionvon Schonmit einer erinnernden Reflexion
(recollective reflectiorghnlich zueflectionon-action) und einer interaktiven Reflexion
(interactive reflection ahnlich zureflectiorrin-action) auf und erganzt sie um eine
antizipierende Reflexion afticipatory reflectioh und eine Art Achtsamkeit
(mindfulnesskeine explizite Reflexion, eher ein reflexiver Habitus, der Entscheidungen
im Geschehen unterliegtbie Mehrzahl der Definitionen zu Reflexion haben gemein,

%Im Folgenden wird auf die Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften fokussiert, dabei soll nicht auRRer Acht
gelassen werden, dass auch in Professionalisgsprozessen anderer Berufsbilder Reflexion einen hohen
Stellenwert einnimmt. Beispiele:Leijen, Valtna, Leijen und Pedaste (2012) Reflexion in der
Hochschultanzausbildungukes, Coheischotanus, Zwierstra und Slaets (20QReflexion in der medizinischen
Ausbildung; uv. m.

K
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dass etwas wahrgenommemird, aus dem vor dem Hintergrund des eigenen Einflusses
eine Optimierung bzw. Stabilisierung abgeleitet wird.

Des Weiteren isflir Definitionen von Reflexion typiscdassu. a. regelmafigder
Ablauf der Reflexiorbeschrieben(Dewey, 1933; Kortigen, 2001) der zeitliche
Abstand der Reflexion zu dem auslosenden Ereigetsachtet (Schén, 1983; van
Manen, 1991)der auf den Manifestationsgrad der Reflexion @swohnheiteinge
gangen wird Copeland et al1993; Schon, 1983)

Reichweiteund Zielstellungervon Reflexion

In den Annahmen zur Reichweite von Reflexion findet sich deutliche VaBmareicht

das Spektrum bspwon Reflexion als ein Werkzeug zur situativen bzw. nachhaltigen
Losung eines Praodrins (Hatton & Smith, 1995)bis hin zuReflexion alkomplexe
Arbeits und Lebensstil, der auf die eigene personliche und professionelle
Weiterentwicklung ausgerichtet is{Schon, 1983) Reflexion wird haufig nicht
uberschneidungsfrei mit eiathem Nachdenken verwendet. Diese Auffalligkeit ist im
Einklang mit den Maungen weiterer Autoren, die sich mit Reflexion im Kontext der
Lehrerbildung befasst habdflara, 2015, 262; Rodgers, 2002, $13¢844)

Die Grenze fur Reflexion auf der Seite siémativen Losungeliegt in dem bewussten
EinflieRen des reflektierenden Subjekizw. desseninternalen® Orientierung d.h.

(als Mindeststandal) dass man sich mindestens als Teil des Vorgangs bzw. der
Situation sieht, und dass mafals Maximalstandardjlie eigenen Einflisse auf die
Situationerkennt, die Wirkmechanismerdentifiziert unddaraus Optimierungen fur
das eigene Handeln Hertet. Wennsidh wederaufdie Einfliisse des Subjelldiszogen
wird, nochSchlisse fur das Subjekt gezogen werdiEmn sind dieseDenkvorgage
nicht als Reflexion zu sehen

Beauchamp(2006, S82¢92) hat in ihrer umfassenden Literaturanalyse zu Reflexion
die typischen Absichten zur Verwendung von Refleetioaus Reflexionskonzepten
herausgearbeitet und sie in sieben Kategorien unterteifast alle dieser Kategorien
beinhalten bereits auf der Oberflachenebene eine internale Orientierdhg. zwei
Kategorien fake or improve actiorund improve student learing) enthalten nicht

101n Anlehnung an die Begriffsunterscheidung ¥amthagen und Wubbeld 995)internalund external oriented

I Hier nur sehr verkirzt und ohne Erlauterungen darghstsehr viel ausfuihrlicher in der Arbeit vBeauchamp
(2006)zu finden.
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direkt eine Entwicklungsabsicht des reflektierenden Imdlivims, trotzdem istdie
Entwicklungsabsichivahrscheinlich auf einer tieferen Ebene enthalten, da es bspw.
um das stetige Verbessern des Schiilerlernens bzw. des rightsrgeht, was kaum
maoglich ist, ohne Anpassung der Dispositionen bzw. oder kgiteg & Fertigkeiten

der Lehrperson. Eine Reflexion kann sowohl von auf3en (Dritte oder spezifische
Aufgabenstellung) eingefordert werdemls auchdurch das refletierende Subjek
selbststandignitiiert werden.

Auf der Seite deprofessionellen Arbeitsstilsann nur eine Abgrenzung hinsichtlich
typischer Merkmale vorgenommen werdeln reflexiverArbeitsstil beruhtauf einer

objektiven und offenen Haltung gegenltber dem eigeneofgssionellen Vorgehen,

auf einem konsequenten Hinterfragen und auf dem Gefiihl der Verantwortung fur das
GescheherfCopeland et al., 1993; Dewey, 1933; Larrivee, 2008; Schon, 19831eteich

& Liston, 1996)Bspw. betonerCopeland et a(1993,S349> Rl &aa aNBFf SOGA
not only perceive and define problems and generate anglyagolutions, they also use

GKAa LINRPOS&aa G2 Y2RAFe FyR SyKIFIyOS. G§KSAN
Demnach starterPersonen mit einem reflexiven Arbeitsstin Reflexionspozessin

der Regelon selbst.

Vorteile von Reflexion

Es besteht weitestgehend Konsdmssichtlichder hohen Relevanz von Reflexion ftr
die Professionalisierung von Lehrkraften und die Qualitat von UnteriRdftexionist
nichtnur normativ relevant, sonderbringtaucheinentatsachliclen Mehrwert fur die
Lehkrafteausbildung und derenLehrkrafteditag. Reflexion vermittelt zwischen
Theorie und Praxi@_eonhard & Rihm, 2011hilft beim Lernen von Erfahrungen und
beim ProblemléserfAnderson, Smith & Peasley, 2000; Quinton & Smallbone, 2010;
Rodgers, 2002Seel, 2003) fihrt zur Aufrechterhaltung und Verbesserung von
Unterrichtsqualitat (Brookfield, 1995; Hacker, 201éhd bringt dieprofessionellen
Entwicklung der Lehrkraf¢oran (Baumert & Kunter, 2006; Korthagen & Wubbels,
1995; Loughain, 2002; Schneider, 2016)

12 Uberblicksartige Zusammenstellungen Beookfield(1995)und Beaucham{2006).
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2.2 Qualitat vonReflexion

Neben der Frage, was einen reflexiven Prozess kennzeichnet, befasstlisich
Forschung mit der Beschreibung vqualitativen Auspragungerdieser Prozesse. An
dieser Stellavird das Konzept von Hatton und Smith (1995) vorgestdBeispielftir
Reflexionskonzepte, die die variierende Spannweite von Reflexion betoreedabei

auch den Prozessen Qualitatsmerkmale zuschreibemt werden mit vieTypen des
Schreibens Types of writing Hatton & Smith, 1995, 80) Hausarbeiten von
Studierenden Uber selbstgehaltene Unterrichtsstunden hinsichtlich ihres
Reflexionsgrades kategorisiert. Die erste Art des Schreilugser(ptive writingwird
nichtalsreflexiv,sondernalsrein beschreibend agesehenDie zweite Artdescriptive
reflection) beinhaltet schon die Angabe von Griinden und personliche Wertungen, hier
ist damit auch bereits (in Ansatzen) die Mdawey(1933)beschriebene konseitive
Struktur mit Selbstbezug erkennb&Die dritte Art des Schreibendiélogic reflection

Ist ein Diskurs mit sich selbst, in dessen Rahmen mdgliche Ursachen ergriindet werden.
Die vierte und letzte Art des Schreibenast{cal reflectior) ist charakerisiert durch das
begrindete 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. NSA GSa dzy R  oBréites TES dverderdzy A Y Y
zunehmend Perspektiven eingenommen und Belege geliefériefex Es wird
zunehmend hinterfragt und nachgeforschter Grad desProzessierensimmt zy

bspw. vorbenenneniiber bewerten zuerklaren).

Eiren &hnlichen Ansatz verfolgeBain, Ballantyne, Packer und Mi{999) (hier als
weiterer Vertreter dieser Art vorReflexionskonzeptemmit flnf Levelfir die Analyse

von woéchentlichen Eintragen in ein Journal im Rahmen eines einjahrigen Programms
zur Lehrerausbildung in AustraliesigheTabelle2-1).

13 An dieser Stelle soll auf den Unterschied zwischen reineodpgktion (also reines nach innen gerichtetes
Nachdenken) und Reflexion hingewiesen werden, weldiemirow und Arnold (199 Qenauer ausarbeiten.



2 Reflexion 10

Tabelle2-1 Ausziige aus der Reflexionsskala (Bain et al., 1999, 80).

Level 1 The student describes, reports or-tells with minimal trans
(reporting) formation, noadded observations or insights.

Level 2 The student makes an observation or judgement without mal
(respording) any further inferences or detailing the reasons foe judgement.

Level 3 The student gives a superficial explanation of the reason
(relating) something has happened adentifies something they need c
plan to do or change

Level 4 The student explores or analyses a concept, event or experie
(reasoning) asks questions and looks for answers, considers alternat
speculates or hypothesisebaut why something is h@ening

Level 5 The student draws an original conclusion from their reflectic
(reconstruction) generalises from their experience, extracts general princif
formulates a personal theory of teachingtakes a position on al

issue.

Im Vergleich zu eim Konzept vorHatton und Smith(1995) bezeichnenBain et al.

(1999)alle Level als Reflexion, was fir eine Operationalisierung bzw. Abgrenzung von
Reflexion zu bspw. einfachem Nachdenk&hnhoptimal ist. Nach der Annahme, dass

ein Selbstbezug konstituierend fur Reflexion ist, kbnnte Level 5 als Reflexion be
zeichnetweRSy > Rl R2NI ol LISNA2YlFf GKS2NEB 27F |
in Level 3 konte es sicum Reflexiorhandelndadort5 Ay 3S ARSY GAFAT A SNI
YSSR 2NJ LX Iy .Es fverdRr2als@ midglichié IIggraafivien identifiziert, die

unter anderem auf das Individuum abzielen kdnnen, aber nicht midsérabelle2-1

sind die dargestellten Level ordinal geordnet, also Level 5 hat einen héheren Komple
xitétsgrad als Level 1, wo sich auBth Yy S  %dzy | KY S dikyyR RuSENG-SoF. SNGS A
tifizierenlasst Zusatzlich zu den funf Level fur Reflexion geBam et & (1999, S59)

noch die Perspektive deshaltlichenFdkus der Reflexion. Es werden vier Kategorien

zu Beschreibung des Fokus angegeben: Fokus auf das Lehren, auf dasa@edlist,
professionellen Anforderungen und auf die Schuiler*innen oder die Klasse.
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Obwohl beide KonzeptéBain et al., 1999; Hatton & Smith, 1938)f Ahnliches ab
zielen (Einschéatzung von schriftlichen Reflexionegipt esneben einigenGemein
samkeiten auch Unterschiede in der Ausgestaltung der KonzBptdeKonzepteeint
beispielsweise die zunehmende Komplexitddrunter fallt die zunehmende Berick
sichtigung nehrerer Perspektiven und die zeitliche Ausweitudgr Bezugnahmees
(Denk)Prozesses (es werden zunehmend mehr relevante Punkte aus der
Vergangenheit genutzt und zunehmend mehr Konsequenzen bedacht). Unterschiede
ergeben sich irder leicht abweichenderPespektive, mit de Konzepteabgeleitet
werden WahrendHatton und #&ith (1995)auf einer inhaltsfreien Ebene das Vorgehen
und die Argumentationsstruktur auf reflexionstygine Kriterien prifen, macheBain

et al. (1999)keine Unterscheidungob Ausagen reflexiv sind oder nicht. Daflir kate
gorisierenBain et al(1999)zusatzlich hinsichtlich des inhaltlichen Fokus.

Die beiden hiervorgestelltenKonzepte(Bain et al., 1999; Hatton & Smith, 19%id

in ihrer Art und in ihren Abweichungeexemplarisch fiir eine Reihe weiterer Ansatze
mit gleichemgrundséatzlichen Anliegerdie abelin ihrer Ausgestaltungicht deckungs

gleich sindJay & Johnson, 2002; Kember et al., 2000; Korthagen, 2001; Santagata &
Guarino, 2011; Schneider & Wildt, 2007; Smyth, 1992; Taggart & Wilson, 2005; van
Manen, 1977; Zeichner & Liston, 198bypischerweisgehtin diesen Konzeptemit

einer qualitativ hoherwertigen Reflexion einher, dass der Prozess komplexer wird,
mehrere Perspektiven bericksichtigterden und mehr auf die Entwicklung der
reflektierenden Person gerichtet ism die Breitedes Feld der Qualitat von Reflexion
darzustellensind in folgendeAufzahlung’ typische(Qualitats)Kriterien fir Reflexion
gruppiert dargesteltt

Absicht des Einsatzes bzw. Ziel der Reflexi@mimmet, Erickson, Mackinnc
& Riecken, 1990)

Umfang der thematisierten PerspektiveifAbou Baker EDib, 2007; Davis
2006; Sparkéanger, Simmons, Pasch, Colton & Starko, 1990)

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

%0hne Anspruch auf Vollstandigkeit. Eine dhnliche Aufstellung sirREagichamp (2006); Marcos et al. (2011);
Toom, Husu und Patrikainen (201&)wie Calderhead1989)zu finden. Diese Aufstellungen fokussieren aber
nicht auf den einzelnen Reflexionsprozess, sondern nehmen bspw. auch die HabituisieriReflesion 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, 19!
Larrivee, 2000; Sparksanger et al., 1990)

Zyklusbezug der ReflexioDenner & Gesenhues, 2013; Korthagen, 2(
McAlpine, Weston, Beauchamp, Wisen&aBeauchamp, 1999; Rodgers, 20!

Umfang des Selbstbezudkarrivee, 2008; Leonhard & Rihm, 2011)
Ergebnigder Reflexion(Davis, 2006; Zimmermann & Welzel, 2008)

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

Verstetigung der Ergebniss#er Reflexion(Abou Baker HDib, 2007; Wenzlaft
1994)

Eine genaue Untersuchunlgr verschiedenensatze zeigt, dass féine Vielzahl der
Konzeptionerein charakteristischeQualitatskiterium von Reflexiomst, dass das Indi
viduumselbstbzw. die Untersuchung seines Handelns und das Ableiten von Schllissen
zur eigenenVerbesserung bzw. Entwicklung iklittelpunkt steht (Larrivee, 2008;
Leonhard & Rihm, 2011pies bestarkt (zusammen mit dem Konzept der internalen
Orientierung aus Kap2.1 oReichweite und Zielstellungenvon Reflexiod) die
Annahme, dass ein Selbstbezug fur Reflexion konstituieistndias auch der lggiff-

lichen Unschérfe zwischen Reflexion und anderen analytischen Ans@veerz.B.
Analyse, Dignostik entgegen tritt.

Reflexiornwird durch bestimmte (meist viele) Qualitatskriterien umrahmt. Dies macht
eine Operationalisierung schwierig;mu dieser ndher zu kommen wird imachsten
Kapiteldie Prozessseite von Reflexion plastigemactt.

2.3 Prozessschritteind Operatonalisierungvon Reflexion

Die Analyse vorBeauchamp(2006)legt viele verschiedene Konzepte von Reflexion
guasitibereinander, undaraus folgende Schablone der Prozessschritte von Reflexion
(vgl. Tabele 2-2) aus der umfassenden Sichtung des Forschungsstaatueteiten:
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Tabele 2-2 Zusammenfassung détrozessschritte nadBeaucham2006) Beschreiburgn
durch den Autor zusammengefasst.

Prozessschritte Beschreibungen

1 examine Processes which involve looking, seeing what is th
focusing
2 -think Processes which involveflecting, considering, thinking

-understand  Processes which involve interpreting, making &eaf or
giving meaning to practice or knowledge

3 problemsolve Processes which involve dealing with problems and fina

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

In diesentypischenBestandteil& von Reflexionsprozess werden folgende Schritte
sichtbar Das Heranziehen bzWarstellen von Sachverhalten und deren Interpretation
(1 & 2) das Explizieren oder Ergriinden dieser Sachverhatiig das Finden von
Erklarungen(3, 4 & 5)und das Alteiten und Nutzenvon Losungsansétze(6). Einen
ahnlichen Uberblick von mehreren Konzepten zum Reflexionsprozess @sban
Aeppli und Lotsche(2016) mit dem EDEMARahmenmodell(Erleben, Darstellen,
Analysieren, MalRnahmen, senden)oder Weinberger und Seyfrie(2009)mit dem

RIFE (Reflection Instrument for Education), die zwar nur teilweise die gleichen
Konzepte zu Grunde legen, aber zu ahnlichen SchliisseBewgechamp2006)ge-
langen

Aus dem dargelegten Stand der Forschung werden an dieser Stelle vier Komponenten
extrahiert, de aus Sicht des Automim grof3en Teil konstituierend fir den Ablauf eines
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nachgeschalten'® (reflectionon-action) Reflexionsprozesses im Kontext derfessi
onalisierung sind:

(a) Beschreibung

Der Reflexionsprozedseginnt mit einer(weitestgehend)bjektiven Bsechret

0dzy3 RSNJ DSAOKSKyAaasS o{Aldza GA2y
oder auch gedankliche Fassung einer gemachten Beobachtung stellt die |
grundlage fur folgendé@nalysen.

Beispiele:
al)Die Gruppe vorne war mit dem Experiment nach finf Minuten fertig.
a2) Der Schiler hat die Aufgabe nicht geldst.

(b) Deutung

Die Geschehnisse werden eingeordnet bzw. in Relation gelsetezértet oder
interpretiert, dabei werdenTiefenstrukturen abgeleitet, auf die disobach
tungen auf der Oberflachezw. die Beschreibungen hindeuten

Beispiele:

b1l) Die Gruppe vorne hat sehr organisiert gearbeitet.

b2) Der Schuler hatte fachliche Schwierigkeitemb¥erstandnisler Aufgabe.
(c) Ursachen{forschung)

Vorbedingungen werden identifiziert, di@hrscheinlictzu den Geschehnisst
gefuhrt habenDabei kann schon auf die eigenen Einflisse Bezug genor
werden.

Beispiele:
cl) Die Mitglieder der Gruppe vorne sind lersggstark.

c2)Die Aufgabeavurde von mir mit zu vielen Fachbegriffen versehen

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

Es werden mogliche Anderwem fir das eigene Vorgehabgeleitet, die zt
einer Optimierung fuihren sollen.

Beispiele:

dl) Die Mitglieder der Gruppe vorne kann ich beim nachsten Mal st¢
fordern.

d2) Ich sollte bei der Formulierung von Aufgabenstellungen schon
Lernstand der Schuler*innen bertcksichtigen

Diesevier Komponenten grenzen den Reflexionsprozess dahingehend ein, dass dieser
zwischen Initiierung bzw. Anstol3 utiinsetzung der Konsequenzearortet ist Die
Aufnahmedieser beiden Grenzeimm die Operationalisierungviirde den Reflexions
prozess wader weniger greifbar machen, da méaspw. die Art der Umsetzunger
Konsequenzeauch thematisieren mussteie Umsetzungst aber zeitlich unbestimmt
nachgelagert und stellkeinen Reflexionsprozess an sich mehr, d@&hrend der
Umgang mit detJmsetzung nattrlich reflexiv sein kann, was auch wieder einen neuen
Reflexionsprozess anstol3en kann. Weiterhin &tdiesen vier Komponentesuuchzu
beachten, dass diese nicht bei jedem Reflexionsprozess zwingend sichtbar werden, da
eine Reflexion aucholkommen im Indriduum stattfinden kann

Operationalisierung Reflexion

Mit den vorherigen Ausfiihrungerzgl.desSelbstbezugund denvier Prozessschritten
der Reflexionwurde folgende! NB SA (i a RS T A y Anii Kofitgkt darviéniief SE A 2y
bildungentwickelt

Eine Reflexion ist ein spontaner oder zeitlich nachgelagerter Denkvorgang, an
dessen Anfang eine Unklarheit, ein Problem oder eine Herausforderung steht, in
dessen Rahmeder Sachverhalt analysiert und interpretiert bzw. bewertet wird,
maogliche Ursacheientifiziertwerden und alternatives Vorgehen aufzeigtdy

mit demZiel die eigenen Arbeitsergebnisse oder sich seWggenFertigkeiten
undBereitschaftepim Sinne fortsateitender Professionalisierung gtabilisieren

und zuentwickeln.

Diese Arbeitsdefinition stellt nur den Mindeststandard fir Reflexion dar und enthéalt
y20K 1 SAYyS vdzk t AGNGA]T NRGSNASyY WaiINiNFrags Tt SE



2 Reflexion 16

der Auspragung oder gar Stufuhgnsichtlich de Gite 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 anhasrdBifundlagen abzuleiten

(vgl. KapiteB).

2.4 Reflexivitat als Personenmerkmal

Nach demim vorangehenden Abschni#iuf die Prozessseite von Reflexiomkussiert
wurde, werdennun RAS aSNJ] YIS F21dzaaASNI=Z RAS SA
Person mitbringen sollte. Das Blindel dieser Merkmale wird im Rahmen dieser Arbeit
I f&4 owSTt SEAGAGNGG 65T SAOKySG®

Dewey (1933, S30¢33) fuhrt drei Charaktereigenschaftéh an, die zu reflexivem
Vorgehen beitragenOpenmindednessneint eine gewisse Offenheit, die Vorurteile
ausschlief3t, Multiperspektivitat sucht, geprufte neue Informationen zulédsst und sogar
ermoglicht, die Fehler in den eigenen Dispositionen zu suctérleheartedness

lasst sich mit Gewissenhaftigkeit Uberseaiza@lso einem vollen Enthusiasmus einer
Aufgabe gegentibeResponsibilityumfasstauf einer ersten Ebenein Verantor-
tungsgefuhl und Hingabe der Aufgabe gegenlber, aber bei genauerer Betrachtung
schlief3tes auch eine Verantwortung dem eigenen Denkprezgsgentubemit ein,
alsodass 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)tellen Merkmale reflexiver Personen heraus, dabesglewimmt die
Grenze zwischen Kompetenz und Lebenseinstelluingbhangig dieser Untschet

dung wird Reflexion regelmaflig mit der eigenen (professionellen) Entwicklung in Zu
sammenhang gebracht und quasi adSelbsentwicklung$drdermalRnahmeé ange
sehen. Die Annahmenwas Reflexivitatauszeichnetfallen allgemeinunterschiedlich
aus:Es kann eine Offenheit oder ein Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Sache sein
(Copeland et al., 1993; Dewey, 19385 kann die Fahigkeit sein, wiederhahd
regelmanigreflexionsprozesse auf einem bestimmten bzw. hohen Niveau zu initiileren
(Altrichter, 2000; Schon, 1983)der Bestandteil des Kompetgnofils von Lehrkraften

16 Einen sehr ausfiihrlicheren Uberblick tiber Dispositionen hinsichtlich Reflexion bzw. reflexiver Personen in den
Konzepten von Dewey (und auch van Manen, Schén und VallRgiatson(2016).
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sein (Baumert & Kunter, 2006)nsbesondere die Ansatzezgl. Kompetenzprofilen
wirden zB. spezifische Wissensbestande betonen und/oBeflexivitdtals eine
selbstregulative Fahigkeit beschreibdgsfinden sich, trotz der deutlicheBetonung
der Relevanz von Reflexion, kaum Forschungsarbeite®aflexivitatin dieser Weise
in Kompetenmodellierungen spezifizieréf obwohl kompetenzorientierte Beschrei
bungen von Lelarprofessionalitat weite Verbreitung findgishulman, 1987)

Mit Blick auf diese Vielfalt gut begrindeter Annahmen, Raflexivitatkennzeichnet,
wurde ein Rahmenmodell gesuchivelcheserlaubt, dieunterschiedlichenPerspek
tiven auf der einen Seite zusammenzufihreaher auch bestimmte Schwaunkt-
setzungen und Fokussierungen ermoglicimd auch Platz flr die Ableitungen zur
Prozesseite von Reflexion lassbamit soll die sich bereits beDewey (1933, S30)
abzeichnende integrative Sicht aBetexion aufgegriffen werden, die sowohl auf
Wissensbestande, a@haraktereigenschaftefopenmindednesswhole-heartedness
& responsibility und TechnikenBezug nimmt, die nur zusammgenommen zu
gelingenden Reflexionen fihren kénnen:

Knowledge of the mébds 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 techniqudsat are the channels through which these
attitudes operate to the best advantage.

Dass dieséAnsichtweiterhin relevantist, zeigenbspw. Leonhard und Rihn2011,
S.265)auf, indem dort Reflexionicht nur als Summe, sondeswogarals ein Produkt
aus Fahigkeiten und Bereitschaftgasehenwird.

2.5 Einordnung in eirkKompetenzmodell

Als Rahmenmodellywelches Personenmerkmale und Prozessmerkmale zu einem
ganzheitlichen Kompetenzkonstrukt zusammenfihrt, bietet sich das Modell von
Blomeke, Gustafsson und Shavel¢2815)an. DiesesModell beschreibt Kompetenz

If& DSF¥FNIS | dz& S5A&LRAAGA2YSYS aAdGdz GAzya
alAfftaav dzyR 6SoSy Tl ffa &AaAMAbthddung22y Bia LIST A F
5AALIRAAGA2YSY O0SAYKFItfGSYy az2g2Kf 2 Aaa8y

7Vgl.Wyss (2013, $9-62) zur randstandign Rolle von Refleomen in Kompetenzwdellierungen
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OAYailStftdzyaSyk«oSNI Sdzadzy I8¢ (i MFIR( AN A 4K
ationsspezifischerFertigketen umfassenWahrnehmung, Interpretation und Esth
eidungsprozesse, sie stellen das Bindeglied zwischen den fir die Person verfligbaren
Dispositionen undden Kontextmerkmalen der Situation dar undindenin einer
Performanz. Der Performanz lasst sich nicht oder rahr 9egrenzt entnehmen,

welche Dispositionen unBertigkeitensie begriindet haben. Das Modell passt zu der

' YYFKYSS RIFaa Sa 1SAYyS RANB1OGS 9AyFidzaay
a&AGA2Yy Sy o0 (int Slofe vant PRfortnand) dildie dazwischediegendenPro-
zessekobnnen 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. Definitionel - BeschreibefBeobachten - Analyse von Situatione!
und Komponenten vor D unter Bertcksichigung des
. - Deuten . :
Reflexion eigenen Einflusses
. - Ursachenforschung@unter .
- Uberzeugungenu. a. zur Beriicksichtigung o e - Ableiten (und Umsetzen
Releva_mzlwlrksamkelt VO |$ eigenen Einflusses) |$ von Konsequenzen zur
Reflexion eigenen
. - Konsequenzen ableitefiir Professionalisierung
- Professionelle  selbst .
. . igene Vorgehen
kritische Einstellung das eigene Vorgehe -X
-X

-X
Abbildung2-1Y 2 YLISG Sy T 1 2y Ay dzdzy awSTt ShBlamekeleay LISG Sy
2015, S.Y¥

Das von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (20f@mein fir Kompetenz foru-

lierte Modell musste im Rahmen dieser Arbeit spezifischirigftexion bzw. Reflexions
kompetenzausformuliert werdenDarin erwies sich die Interpretation des Kompetenz
bestandteils der Performanz als besondere Herausfordgrumeil sie mehrdeutig
verstanden werden kann. Im Rahmen des Modells z&hlen die, im Sinne eines Habitus
interpretierbaren, auf ReflexiobezogenenEirstellungenbzw. Uberzeugungen und
Bereitschaften ebenso wie reflexionsspezifische Widsestsinde und grndsatzlichen
Fahigkeiten zu den Dispositionen. Der Prozess des Reflektierens ist als Denkprozess
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grundsatzlich den situationsspezifischen Fahigkeiiew Fertigkeitenzuzuordnen,
wenngleich er beobachtbare Anteile enthalten kamB. als Verbalisierunge und
Verschriftichungen), die insbesondere in Forschungskontexten eingefordert und
genutzt werden, um die Reflexionsprozesse atetsuchen(Davis, 2006; Fund, Court

& Kramarski, 2002; Roters, 2012)

Der Anteil der Performanz ist insofern mehrdeutig, als dassieéder einen Seitédie
situative Anwendung der Fertigkeiten enthalten kagimspw. das Interpretieren einer
Situation oder das Ableiten von Konsequenzen mit Selbsthemejche flr den
Forschungsprozess und fur Reflexionen bzgl. des eigenen Vorgehens beim Reflektieren
genutzt werderkann um Aussagen tber die Denkprozesse oderdjgfDispositionen
abzuleiten'® Auf der anderen Seite lasst sich die Performalw zeitliche stabiles
reflexives Vorgeheganzheitlicher fassen. Das heil3t die Performanz kann entweder,
den situativen Einsatz von Reflexion darstellen odren reflexiven Arbeits und
Lebenssitil.

Abschlie3end ist anzumerken, dasish derkompetenztheoretische Ansatz fir die
Operationalisierung von Reflexion am fruchtbarsten gezeigt hat, was aber nicht
bedeutet, dass eine Verortung in anderen Ansatzen von Profession@liédihart,
2011)nicht moglich ware. Instrukturtheoretische Bestimmungsansatzon Terhart

(2011, 206 ANR a6 1 02YLISGSy dSNE NBURdicBethaitAuBANS y R S
Undeterminiertheitt ' f & o YSNYAGNO] LINRF3I2IABMOKSNI
Berufsbiographischer Bestimmungsans@lerhart, 2011, 208jindet sich Reflexion
0all® AY oo SNUGh (ARKQIKTGY anl das Zeitliczastabile reflexive
Vorgehen)oder als Antwort af die Fragea @ X8 ¢St OKSNJ 2 SA&S a¢
Uberhaupt ausgel6st wird, stattfindet, sich teilweise verfestigt, zur Voraussetzungen

flr weitere Entwicklung wirdo X 6 a &

Aufbauund Gelingensbedinguregn von Reflexivitat

Obwohl Reflexiomlsein natirlicherProzessaangesehen werden kanfpewey, 1933)
gelingt sie nicht von selbst, sondern @stspruchsvolund muss gelerrif bzw. beige
bracht werden(Ostorga, 2006)Dem stehen aber gewisse Hiurden gegentber bzw. es

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

19 Hatton und Smith (1995peben einen Uberblick iiber die Studien, die verschieder@ransatze zur
Vermittlung von Reflexion verfolgen.
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kdnnen bestimne Bedingungen identifiziert werden, unter denen Reflexi@sser
oder auchweniger gutgelingt

Die Hiurdenfir Reflexionlassen sich grob in zwei Bereiche einteil®as Individuum
selbst unddie Ausbildungsanlagezw.-umgebung(Day, 1993)Reflexion auf sich zu
beziehen falltinitial schwer,solange deiSinn von Reflexion nicht erkanist (\WWong,
2016)und auchda Reflexion eine Herausforderung bzw. Bedrohung des Selbst dar
stellt, weil man die eigene (professionelle) Personlichkeit in Frage @@lithagen,
2001, S142) Daher sollteReflexionrelevant erscheinendas professionelleUmfeld
(Schule, Kitegium, u.s.w.) sollte reflexives Vorgehen wertschatzend dafir einen
Freiraum schaffe(Day, 1993; Sumsion, 200®)ansolltesich beim Reflektieren sicher
fuhlen kdénnen und Tutor*innen sollteReflexivitatvorleben (Ostorga, 2006)was
mancheStudierenden sogaschonftr ihre Ausbildung im Allgemeinen fordefNiggli,
2004) Reflexion muss (im Rahmen der Ausbildung) als bedeutsam @riegbtden
(Leonhard & Rihm, 2011)nd sollte expliziter Lerninhalt sei(Korthagen, 2001;
Neuweg, 2005)

Unter der Annahme, dass Reflexion auch ein Teil der professionellen Expertise ist,
lassen sickéhnliche Gelingensbedingungamichbei Baumert und Kunte(2013)ftr
die Ausbildung von Expertise in Professionen wiederfinden:

1 Expertise in Professionen ruht auf dem Fundament theorefisaialen Wissens,
das i. d. R. in akademischen Kontexten erworben wird. Im Lehrerberuf ist das
konzeptuelle Verstandnis des Vermittlungsgegenstamdeszentrales Moment
padagogischer Konnerschaft. Von praktischer Expertise als wirklichem Kdnnen
spricht man aber erst dann, wenn das erfahrungsbasierte Wissen und das
Fachwissen in neuer Form integriert sind.

1 Die Entwicklung von Expertise ist von systescher und reflektierter Praxis tber
einen langen Zeitraum hinweg abhangig.

1 Wahrend ihrer Entwicklung ist sie auf Vorbilder, Coaching und diskursive
Riuckmeldung angewiesen.

1 Mit wachsender Kompetenz gewinnen Selbstregulationsprozesse an Bedeutung.

1 Expertse hangt schliel3lich von einem Streben nach Selbstvervollkommnung ab,
das fur die motivationale Dynamik tUber lange ZeitrAume hinweg sorgen kann.

(Baumert & Kunter, 2013, $19)

20 Marcos et al(201]) stellen in ihrer Literaturanalyse zu Reflexion dar, dass nur selten klargestellt wird, dass
Reflexion kein Selbstzweck ist und eigentlich persénliche bzw. professionelle Relevanz hat.



2 Reflexion 21

Wenn man versuchtdiese finfAussagenm Speziellerauf Reflexion zu formulieren,
dann werden Ahnlichkeiten zu den vorher erwahnten Gelingensbedirggusightbar.

Die Aussagen hinsichtlich des Fundaments thewretischformalen Wissens und der
Vorbilde bilden die angemessene Ausbildungsanlageatdn dass ds reflexive Vor
gehen von Ausbilder*innen vorgelebt wird und Reflexion expliziter Lerninhalt ist. In
den Aussagen z8elbstregulationsprozesseind Selbstvervollkommung bilden den

Teil des Individuums ab.

Zusammenfassend scheint eine Wertschatzung vdiexiem Vorgeherdurch das
LYRA@DARdzdzY dzy R RSNJ ! YgSt i FI NRSNIAOK:E g4I &
und dem Uberlassen von Freiraumen einhergeht.

Anmerkung: Die Ausfiihrungenles vorangehenden Abschngtzum Verhaltnis

zwischen ReflexiorRefleivitat und Reflexionskompetenz deuten darauf hin, dass
Reflexion nicht schnell odefertigagelernt werden kann, & Reflexior{als Kompetenz
verstanden)so stark mit denDispositionereusammenhangt
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3 Ziele und Fragestellungen der Untersuchung

Das Ziel dieser Arbeit ist eine ldentifikation von Reflexivitatermittelt Gber die
zielgerichtete Erfassung von Reflexioreim der ersten Phase der Lehrerbildung, da
einerseits die Fahigkeit angemessen reflektieren zu kdnnen, essenzielle und zentrale
Kompetenz im Rahmen des Professionalisierungsprozesses ist und andererseits
Autoren mehrheitlich betonen, dass Reflexion nicht zufriedenstellend geklart bzw.
erforscht ist(vgl. Kapl).

Die Fokussierung auf nachgeschaltete Reflexigreffectionon-action) bietet sich bei
der Untersuchung von Reflexion in der Ausbildungnaeil diese nachgeschalteten Re
flexioneneine Vorstufe bzw. Lerngelegenheit flr Reflexioder Situation f(eflection
in-action) seinkénnen (Davis, 2006, 284)und da Reflexiom-actionviel Erfahrung
benotigt (Schon, 1983lund somit wahrscheinlich eher weniger bei Lehrnovizen
auftritt.

Studien in denen vor der Betrachtung von Reflexionen eine Ausbildaavg Unter-
stitzung zu Reflexiostattfand, sind eher seltenobwohl Reflexion ein Bestandteil
padagogischer Professionalisierung sein sollierzog, 1995; Neuweg, 20086hd
Reflexion zentral fidas Lernen durch Erfahrugenist (vgl. Kap2.1 avorteile von
Reflexion). Dort setztdieseStudie an um die Reflexionsperformanz vdrehrnovizen
bzw. Studierenden unter moglichst realen Bedingungerbetrachten wahrend die
Studierendenin den Reflexionsanldssen Unterstltzung hinsichtlich des Reflexions
vorgehens erhaltenDazu wurdernLehramtsdudierende wéhrend einer universitén
Veranstaltung zum schulischen Praktikum im Unterrichtstaegleitet um authen
tische Reflexionen zu erfassé@larke, 1995; Herzog, 199%sist anzumerken, dass
Professionalitdt im Lehrerbildungskontekt zentraén Anteilen als fachspezifisch
angesehen wird(Grossman & Stodolsky, 1995; Shulman, 198idrh professionelle
Unterrichtswahrnehmung scheint fachspezifisce und madglicherweise sogar
themenspezifisch Anteile zu umfassefsSunder, Todorova & Méller, 2015 hnliches

gilt fir das hier verwendete KompetenzmodéBlomeke et al., 2015)dort wird
Kompetenznsgesamt als domanenspezifisch asgjgen(Blomeke et al., 2015, 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 ladstfragenfir die Anlage detntersuchung.
Hypothesen werden nur angegeben, wenn sie sich sinnvoll aus deretischen Vor
Uberlegungen (Kap.2) ableiten lassen.

Fragenkomplexl - Unterschiede in dem Vorgehen von Studierenden in Reflexions
prozessen zwischen strukturierténnd wenig strukturierten Reflexionsanlassen:

Das Studierende eher auf einer deskriptiven Ebene bleiben, wenrmredlektieren
sollen, ist bekann{Davis, 2006; Korkko, Ky&mmala & Turunen, 2016Pa in der
Regel bei der Erforschung des Reflexionsvorgehens von (LeRfdovizerndie Studie
renden selten in ihrem Reflexionsvorgehen unterstiitzt wer(l@aninton & Smallboe,
2010) stellt sich die Fragegb eine Strukturierung der Reflexionsanlassed Unter-
stitzung wahrend dieseAnlasserden Studierendemelfer?3, mehr auf Ursachen und
Konsequenzen einzugehemnd ob siewomdglich dann ehereinen Selbstbezug
schaffen.

F1.1 Unterscheiden sich strukturierte vamenigstrukturierten
Reflexionsanlassen hinsichtlich der Gesprachsanteile der Studierender

F1.2 Unterscheiden sich strukturierte vamenigstrukturierten
Reflexionsanlassen hinsichtlich des Auftretens und der Abfolge der
Prozessschritte der Reflexion?

1 H1.2.1: Es wireéherviel beschrieben und gedeutéDavis, 2006;
Korkko et al., 2016)

1 H1.2.2: Die strukturierten Reflexionsanlasse fuhren zu mehr
Ursachen und Konsequenzen

F1.3 Inwiefern unterscheiden sich strukturiervonwenigstrukturierten
Reflexionsanlassen hinsichtlich des Auftretens von Bezligen zu eigene
Dispositionen?

21 Moglicherweise ist der Reflexionsprozess den Studierenden logsiklehramtes 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, S221) FNNJ [ SKNBENFAYYSY oaSAYy C2NNVIASNNAI
wSTESEA2YALINRT SaasSao
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M H1.3.1: Die strukturierten Anlasse fordern das Auftreten von
Dispositionsbeziigen.

Fragenkomplex 2Unterschiede zwischen schighen und erbalen Reflexionen:

Reflexioristals5 Sy { LINBT S&da oAy i(Rdtdrdazd1l r[ARHuddsonttS N2 NI -
schwer bis gar nicht zu erfass@datton & Smith, 1995, 388¢39). DieForschung zu

Reflexion behilft sich in der Regel mit der Auswertung von verbbhlem. trans

kribierten ReflexionsanlasseZimmermann & Welzel, 2008ypder schriftlichen
ReflexionsanlasseiDavis, 2006)Daher stellt sich die Frage, welcher Modus geeignet

ist, um Reflexiozuerfassen.

F2.1 Inwiefern unterscheiden sich Reflexionenverbalen und schriftlichen
Reflexionsanlassen?

F2.2 Unter welchen Bedingungen sind verbale Reflexionsanlasse gut geeigr
um Reflexionen bei Studierenden zu beobachten?
1 H2.2.1: Ohne Struktur fallt es den Studierenden schReflexionen
auf sich zu beziehefWong, 2016)

F2.3 Unter welchen Bedingungen sisdhriftliche Reflexionsanlasse gut
geeignet, um Reflexian bei Studierenden zu beobachten?

1 H2.3.1:Xhriftliche Reflexionsanlasse sind gut geeignet, um
Reflexion zu beobachtgibavis, 2006; Fund et al., 2002)
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Empirischer Tell
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4 Datenerhebung

Im folgenden Kapitelverdender Kontext der Studiedas methodisch&/orgehenund
die Erhebungsinstrumentaorgestellt. AnschlieRend wir@in Uberblick tber die
Stichprobe der Untersuchurgggeben.

4.1 Kontext derStudie

Die Studie ist eingebettet in das Physiklehramtsstudium an der J3litoist
Universitat Giel3enDie Studierend@ des Physiklehramtes besuchen im Verlauf ihres
Studiums grundwissenschaftliche Module (ErziehgnBslitikwissenschaften, Sozio
logie und Psychologie), fachwissenschaftliche Module in Bezug auf die angestrebten
Schulfacher unddie dazu passende Module in der FachdidaktikLehramts
studierendean mit dem Studienziel L2 (Hauptnd Realschule) wird dasveisemestrige
Modul D04: Schul@ktische Studien (Fachpraktikunentrum fur Lehrerbildung,
2014)im dritten & viertenund imflinften & sechsterSemester angeboten. Lehramts
studierenden mit dem Studienziel L3 (Gymnasiallehramt) wird das Moduhiften &
sechsterund imsiebten & achterBemester angeboten.

Die Erhebundandin BegleitunglieseszweisemestrigeModulsstatt, welchesm Kern

ein funfwochigesschulisches Praktikum fir das Unterrichtsfa@hysik vorbereitet
(Kapitel 4.1 oVorbereiungd), begleitet (Kapitel 4.1 oPraktikun®) und nachbereitet
(Kapiteld.1oNachbereitund). Im Zeitfenster des Praktikums soll von den Studierenden
inihnen zugewieseneKlassa eine Unterrichtsreihe zu einem festgelegten Thema im
Umfang vonacht bis zehnSchulstunden tdbernommen werden. Das Thede
Unterrichtsreihewird Ublicherweise im Novembegrob festgelegund spatestens ab
Januar inhaltlich mit der Fachlehrkraft der Kiaga Detail abgestimmt.

Das Praktikumsmodubegnnt im Wintersemestermit einer Vorbereitunggeran
staltung in der die Studierenden Planungsschritte kennenlernen undiese
anschlieRend selbststandig mit Blick auf ihren Unterricht im Praktikum durchldafen
Anschluss an die Vorlesungszeit des Wintersemesters fluhrestdiierenden das
funfwochige Praktikumim Februar/Marz durch.i& setzenden geplanten Unterricht
um undwerden (mindestens) einmabn der Seminarleitungder einembzw. einerin
Hospitaton erfahrenen Mitarbeitetbzw. Mitarbeiterindes Institutes fiir Didaktik der
Physikbesucht. Noch vadem ersten Blocktermin der Nachbereitungsveranstaltung im
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Sommersemestewird ein Praktikumsbericht abgegeben. Die Nachbereitinegteht
aus zwei bis dre Blockterminenim Umfang von ca. 10 Zeitstunden sovéaem
Einzelnterview zu demselbst durchgefuhrterJnterricht und den Erfahrungen im
Praktikum.Die Veranstaltung ist fur Studierende des HaupiRealschullehramts fur
das dritte oder flunfte Semestarnd fir Studierende des Gymnasiallehramts fur das
funfte odersiebte Semester vorgesehedie zusammen eine Lerngruppe bilden

Vorbereitung

Wahrend der Vorbereiturgyeranstaltungplanen die Studierenden angeleitet eine
Unterrichtsreihe @blicherweise8-10 Stunden) Vor dem Hintergrund einean das
Modell der Didaktischen Rekonstruktion angelehnten Rahmenkonzeiatimann,
Duit, GropengieRer & Komek, 1997 erstellen die Studierenden ei¢z?*, eineESP
und eine Grobplanung fur die Reihe. der Regefindet der erste Kontakt zu einer
Lehrperson an der zugewiesenen SchinobeZusammenhang mit der Erstellung der
Grobplanungeinige Wochen vor dem Praktikunstatt, um die Unterrichtsinhalte
abzustimmen. In einem der letztéfermine der Vorbereitungsveranstaltumgerden
zehn Aussagen atadgliche Deutungen und Diskussionsanlaske aus Merkmalen
guten Unterrichts abgeleitet worden sind, umlile Komponentender Reflexion aus
Kapitel 2.3 (Beschreibung, Deutung, Ursachenforschung und Koresexjientlang
eines Reflexiosleitfadenseingeftihrt

Zehn Aussagen

Hier geht die Lehrveranstaltung und die darin eingebettete Studie neue Wege, in dem
maogliche Deutungen des Unterrichts als Aussagen vorgegeben werden, um den
Studierenden eine inhaltliche kassierung zu ermdglichen und dabei Komplexitat der
Analyse zu verringerfLampert et al., 2013Pie Aussagen wurden bereits vor der hier

24 Die KfzKlarungfachlicherZusammenhéange) ist ein Ansatz des Instituts fur Qiader Physik in GieRen zur

fachlichen Vorbereitung auf den Unterricht. Als Ergebnis entsteht eine tabellarische Darstellung erfahrbarer
OOLIKNY2YSYyol aASNISNBO dzyR yAOK{G SNFI KNDI NBAvodhaY2RSTE ¢
Aufschnaiter und Rogge (2010a/Beispiele fur eine KfZ finden sich u. avarholzer (2016)

25 Die ESPEfassung derchiileperspektive) ist ein Ansatz des Instituts fir Didaktik der Physik in GieRen zur
systematisierten Zusammenstellung von Schilervorstellungen, Lernméglichkeiten und Lernhindernissen sowie
potentielleninteresservon Schiler*innen zu einem Unterrichtsthema. Die ESP soll (angehende) Lehrkrafte dabei
unterstutzen, die Schilerperspektive systematisch in den Blick zu nehmen.
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dargestellten Studie entwickeltihr Konstruktionsprozess ist nur insoweit rekon
struierbar, als dass. a. auf de Arbeiten vonMeyer (2008)sowie Duit und Wodziski
(2010)zu Unterrichtsqualitat Bezug genommen wird.

Fur die Studie wurden in Abstimmung mit der Veranstaltungsleitung die bisher
genutzten Aussagen in den aktuellen Stand der Forschung zu Unterrichtsigualita
eingeordnet und Uberarbeitet und dabei besonderes Augenmerk auf fachbezogene
l dzaal 3Sy 3StS3d 6AY {AyyS RS Nkw.o AayAKilREAGYTSAYGL
{ G NHz] (0 deNAKSmMEds/ Baiutwein, 20)3Zusétzlich wurden weitere Konzepte

zu gutem Unterricht herangezogen darunter dBasisdimensionen vorKlieme,
Lipowsky, Rakoczy und RatzKa006) (kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung,
unterstiitzendes Unterrichtsklima), die Merkmale gntUnterrichts vonLipowsky
(2015) die Merkmale von Unterrichtsqualitat vorlelmke (2007) und ein Beob
achtung®ogen der Hamburger Schulinspekti@reist, Topfer, Bardoecks, Pietsch &
Tosana, 2010)Aussagen zur Klassenfiihrung und zum unterstiitzenden Unterichts
klima nehmen nur eheikleinere Anteileein, um der Fachspezifitdt des Praktikums
Rechnung zu tragerkEs gab Einschrankungémsichtlich der Anzahl der Awssgen,
damit die Studierendeangemessen&/ahimoglichkeiten haben (nicht zu wenige) und
trotzdem eine gewisse Ubersichtlichkeit gegeben ist (nicht zu viele). Die in der
empirischen Unterrichtsforschung typischerweise auf das Lehrerverhalten gerichteten
Opemtionalisierungen von Unterrichtsqualitat wurden in der Uberarbeitung der
Aussagen teilweise so reformuliert, dassnunmehraufdasSchuletinnenverhalten
gerichtet sind, um den Fokus auf die Wirkung eigener Uitfeisbemihungen zu
verstarken.

Die Ausagen wurden nach einem ersten Zuordnungsprozess noch einer kritischen
Prifung unterzogen, ob sie hinreichend viele, z. T. auch in sich nicht ganz
widerspruchsfreie, Ansatze zur Reflexion liefern, die sowohl kognitive als auch
emotionatmotivationale Aspeld enthalten und auf unterschiedliche Themenfelder
angewendet werden konnen.i®Darstellung der finalemehnAussagen ist ifabelle

4-1 zu finden. Eine beispielhaftZuordnung der Aussagenzu dokumentierten
Merkmalen von UnterrichtsqualitdhachKlieme etal., 2006 befindet sichin Anhang

A, um darzustellen, dass die AussageaKriterien guten Unterrichts sehr umfassend
abdecken.
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Tabelled-1 Zehn Aussagen

Die Lehrkraft war jedeeit fachlich kompetent.

Die Lernangebote waren fur die Mehrzahl der SuS weder zu leicht noch zu schwer.
Viele SuS waren haufig kognitiv am Unterricht beteiligt.

Die Lehrkraft hat ihre SuS ernstgenommen und fur einen respektvollen Ugegsorgt.
Die angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS eigenstandig erreid
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 Su8egatitzt.

Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen gegeben und ist konst
mit Fehlern umgegangen.

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

Die Nutzung der zehn Aussagen wiath einer zehnminutigen Videovignetteines
Physikunterrichts tber die EinflUhrung des Kraftbegriffs gelibtPlenum wd die

Vignette angeschaut, um siem Anschlusswahrend einer 2@minitigen Partner
arbeitsphase naclzu besprechen Eine begliéende Aufgabestellung fordert die
Studierenden zuerst auf, die zehn Aussagen in Bezug auf die Vignette @reyypen
aufzuteilenotddA FF 4 1 dzd dzy R oG NAFFO yAOKG 1 dzd o7 i
3 dzi 3 S jAbsthliéRéndoled die Studierenden dréiussigenaussuchenundin

ihrer Gruppe diskutierenn der darauf folgenderPlenumsphase wirder Reflexions

leitfaden eingeftihrt (Anhand), den die Studierenden auch ihrdvientor*innen

mitbringen sollen. Dieser Reflexionsleitfaden soll den Studierenden bei der-Orien
tierung in dem Nachgesprach nach einem Unterrichtsbesuch relfed ist in drei
Abschnitte (in Anlehnung an die Prozessschritte) aufgeteilt. Der erste Abschnitt flihrt
YAOG RSNJ CNI3IS&aGStfdzyad a2l a KFEG oyAOKGUL 3
ansatze an. Der zweite Abschnitt leitet mit exemplarischen FragerSudne von

Ursachen anDer dritte und letzte Abschnitt besteht aus der Fragestellung, was
Vorsatze fur die nachste Planung und den néachsten Unterricht sind.
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Praktikum

Dasflnfwochige Praktikum absolvien die Studierenden an verschiedenen Schulen in
Mittelhessen. Nach der ersten Woche, die fir Hospitationemgsehen istin der aber
auch bereits unterrichtet werden darfiihren die Studierenden den von ihnem
Rahmen der VorbereitungsveranstaltuggplantenUnterricht in einer Klasse durch,
die ihnen fir das gesamte Praktikum zugeteilt wuréarallel zu der Konzeption der
Unterrichte sollen die Studierenden im Rahmen einer diagnostischen Aufgabe eine
Testung entwickeln, auf ihre Klasse abstimmen und einsettrtenDurchfiihrungs
prozess konzipierede Feinplanungen der jeweils nachsten (Dopp8tunde, die ca.

1-2 Tage vor dem Unterricht vaten Tutor*innendes Institutes fur Didaktik der Physik
eingesehen und mit inhaltsbezogenem Feedback versehemen In der zweiten
oder dritten Unterrichtswoch werden die Studierenden voden Tutor*innen der
Universitat im Unterricht besucht, dabeiingd der Unterricht protokolliert und direkt

Im Anschluss im Rahmen eind&chgesprachggenauer in Kap4.2 oReflexion 2:
Nachgespachd) gemeinsam besproche®auer des Gespracksa. 4560 Minuten). Im
Nachgespréh werden die Studierenden analog zu der Reflexionstibaufgefordert

die fur sie wichtigste Situation im Unterricht zu identifizieren und anschlieRend die
zehn Aussagen in Bezug auf ihren Unterricht nach dem Grad der Zustimmung zu
sortieren.Die Studieraden wahlen anschlieReratei der zehn Aussagews, tber die
ausfuhricher gesprochenwird. Zum Abschluss des Gesprachgerden die
Studierenden nach jeweils einem Vorsatzifire nachste Planung und ihren nachsten
Unterricht gefragt. Das gesamte Nachgesin wrd mit dem Einverstandnis aller
Anwesenden audiographiert und deS8tudierenden noch am gleichen Tag zur
Verfiigung gestellt.

Wahrend der Praktikumsphasafien Seminartermine in der Universitat statie vor
allemfolgenden Punkten dienemer Klarung organisatorischer Fragen (Zuweisung der
Hospitationstermine, formale Randbedingungen der HospitatiodenErstellung des
Berichtes,der Vorbereitung demDurchfihrung eine Diagnostik im Praktikumper
Erlauterungdes Aufbaus einer schriftlichen Reflexion unter Einbezug eigener Beispiele
(hier wird insbesondere auf di€rennung von Beobachtung und Deutung sowie die
Einbindungvon Protokollereingegangeh Der letzte Termin behandelt Lehpgofes
sionalitat aus deBicht normativer VorgabefiKultusministerkonferenz, 2@dQund aus

der Sicht der Forschungsansatze bzw. Kriterien guten UnteriiBlaismert & Kunter,
2006; Shulman, 1986)
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Noch bevor die Nachbeteingsveranstaltung beginnt, geben die Studierendennhre
Bericht ab, dew. a. die KfZ, die ESP, die Graimd Feinplanungen, zwei Reflexionen
eigenen Unterrichts, zwei Kurzreflexionen fremden Unterrichts und ein Fazit enthalt.

Nachbereitung

Die Nachbereitungsveranstaltung bebkt aus zwei bis drdBlockterminen und einem
personlicken Interview, welches fir alle Studierende verpflichtend ist. den
Blockterminen werden die Diagnostische Aufgabe fir das Praktikum bearbeitet
nachbesprochensowie Verbindungen zwischen dem Praktikum und demb¥or
reitunggdienst hergestellt. Es ivd dariiber hinaus eine Lehrkraft im Vorbereitungs
dienst eingeladen, die von ihren Erfahrungen berichtet und Fragen der Studierenden
beantwortet.

Das Interview(ausfuhrlicher in Kap4.2 oReflexion 4:Interviewd) dient fir die
Studierenden als weiterer Reflexionsanlass ihrer Praktikumserfahuadgist nat

einem Leitfaden struktuert. 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 Univesitat besucht wurden, sondernm Verlauf des
Interviews auch einen weiteren Fokuwmif ihre gesamtenPraktikunserfahrungen
einnehmen.Das Interview wird bewusst nicht von der Veranstaltungsleitung durch
gefuhrt, sondern vom Autor dies&tudie Diese personelle Trennung soll die Studie
renden dabei unterstiitzen, offen tGber ihre Praxiserfahrungen zu sprechen.

4.2 Erhebungsinstrumente

Um den Fragestellungen (vgKap 3) nachgehen zu koénnenwurden mehrere
Erhebungsinstrumente eingesetzt und verschiedeAeen der Datenerhebung
genutzt die folgend erst im Uberbliqkgl. Abbildung4-1 sowie Tabelle4-2) und dann
detailliert dargestellt werden.Alle Instrumente wurde im Praktikumsmodul des
Vorjahres (Studienjahr 2014/2015) pilotiert und auf der Basis der Erfahrungen wurden
kleinere Anpassuren fur die Haupterhebung (Studienjahr 2015/2016) vorgenommen,
die hier nicht dargestellt werdenAuf der einen Seitavurden die Studierenden
schriftlichzu iher Selbsteinschatzunginsichtlich Veranstaltungsinhalten (jeweils vor
und nach der Praxisphas@dapiteld.2 oFragebogen zur Selbsteinschatzangnd ihrer
(Lehr)Biografe (Kapitel4.2 oBiografiefragebogen) befragt Zusatzlichbearbeiteten
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die Studierendeinen kurzerPCKTest(Auszug aus bestehenden Tgst a.Kirschner,
2013; Kirschner, Borowski, Fischer, Géssvsome & Aufschnaiter, 20t6apitel4.2
oPCKTest). Auf der anderen Seite wurderReflexionen zu unterschiedlichen
Zeitpunktenund Anléassererfasst: (1) Reflexionstibung in der Vorbereit(kgpitel4.2
oReflexion 1: Uburd), (2) Nachbesprechung des eigenen Unterrictiapitel 4.2
oReflexion 2:Nachgesmchd), (3) Reflexionen im Berict{Kapitel 4.2 oReflexion 3:
Bericht) und (4) Interviews in der Nachbereitu(igapiteld.2 oReflexion 4interviewd).

Der Bericht(3) ist Kernbestandteil der Veranstaltung, alle anderen Aufzeichnungen
wurden nur erhoben, wenn die Studierenden ihr Einverstandnis dazu erklart haben. Es
wurden aus allen Datenquellen nur die Daten ausgewertet und aufeinander bezogen,
fur die entsprechende schriftlicime Einvestdndnisse der Studierendeworliegen
(Einverstandniserklarung in Anha@y

Reflexion Personendaten
verbal schriftlich
2
2  GruppenReflexior(en) SEBefragung
% fremden Unterrichts Biografebefragung
E (Reflexionsubung PCKTest
£ Reflexioneigenen
K Unterrichts
X
&5 (Nachgesprach
> Reflexionzwei eigener
= . Unterrichte, zwei
2 Reflexioneigenen :
o Unterrichts fremder Unterrichte
g _ und des gesamten SEBefragung
S (Interview) Praktikums
@
< (Berich)

Abbildung4-1 Uberblickder erhobenen Datemach Einsatim Verlauf der VeranstaltungsE:
Selbsteinschatzung

In Tabelle4-2 sind den Datenaufnahmen die jeweiligen Instrumemtd Datenarten
und die Menge der nutzbaren Datensatze zugeordnet.
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Tabelle4:2 Ubersichtder erhobenen Datemler Haupterhebung im Jahr 201&ch Inhalt
abdziT 6 NB 5F3GSya YSAyd RIFI0oSA RSy ! yiaSait
ausgewertet werden durfen.

Inhalt Instrument Datenart  Nutzbare Daten
Biografie Fragebogen Pen&Paper 22von 22
. 20von 22 (pra)
Selbsteinschéatzung Fragebogen Pen&Paper
20von 22 (post)

PCK Test Pen&Paper 21von 22
Grupp_enReerxmr(en) fremden Ubung Video Zvon 7
Unterrichts
Reflexioneigenen Unterrichts Nachgesprach Audio 18von 21
Reflexionzwei eigener
Unterrichte, zwei fremder .

. Bericht Dokument 20von 20
Unterrichte und des gesamten
Praktikums
Reflexioneigenen Unterrichts Interview Video 18von 20

Die Anderung deGesamtazahl der Teilnehmenden v@1 imNachgesprach z20 im
Bericht lasst sich dadurch erklaren, dass ein Studevar noch wahrend des
Nachgesprachaber nicht mehr zur Berichtabgald@ilnehmer der Veranstaltung war

RS NJ

Zudem konnten zwei Nachgesprache und zwei Interviews aufgrund technischer

Defekte nicht genutzt werden dies betrifft einen Studierenden im Langsschriitt

beiden Selbsteinschatzungserhebungen fehlt jeweils ein/e Studierende/r, so dass ein

pré-postVergleich nurfir 18 Studierende moglich istdie an beiden Erhebungen
teilgenommen haben.

Der Einsatz aller Instrumente wurde in die Veranstaltungen integriert, dabei aber

immer darauf geachtet, dass sie eine Funktion auch fur den Lernprozess der

Studierenden erfillen, B. in der Anregung Uber den eigenen Kompetenzstand vor

und nachdem Praktikum nachzudenken. Aus forschungsmethodischer Sicht mag

dieses Vorgehen nicht immer ganz optimal sein, insbesondere der nur sehr kurze

PCKTest ist den Anspriichen der Veranstaltung geschuldet, sie stellt aber eine tbliche

Beschrankung dar, die baéer Diskussion der Ergebnisse zu bertcksichtigen ist.



4 Datenerhebung 34

Biografiefragebogen

Wie in Kapitel2.4 oReflexivitat als Personenmerknmialargelegt wurde, zeigen sich
einige Person@merkmale in der Literaturim Zusammenhang mit Reflexion als
bedeutsam Copeland et al(1993, S356) stellen bspw. die Frage, ob auch die
Karrierewege von Lehrkraften mit einer reflexiven Haltung von denen mit einer
weniger reflexiven Haltung abweicheuch wrd der Einsatzeines Biografie-
fragebogensdurch die Fragemotiviert, ob die untersuchte Stichprobehinreichend
alG@LIAEAOKAa FTNNJ RAS [ SKNIYUaaddzRASRBWRSY
Blick auf zu erwartende Lehrerfahrungen, das Alter oder die schulische Laufbahn)
Daher wurde ein Fragebogen entworfen, dera. Fragen zur Herkunft und den
gesprochenen Sprachen, zum Fachsemester und den weiteren Studienfachern, zu
Schui und Studiumsnoten und zuErfahrung 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 fir
eine Frage aus dem Fragebogen stellt folgeAtddildung4-2 dar. Der vollstandige
Biografiefragebogen befindet sich in Anhdng

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

Abbildungd-2 Beispiel einer Frage aus dem Biografiefragebogen

Fragebogen zur Selbsteinschatzung

Korthagen (2001, S142¢143) legt dar, dass fur Reflexion ein hoher Grad von
Sellstwirksamkeit nétig ist, umréolgreich selbstkritisch mit der eigenen Performanz
umgehen zu kénnerDahingegen legeiKonig,Kaiser und FelbricfR012)dar, dass
professionelles Wissen und die dazugehorige Selbsteinschéatzung in einem sehr
geringen bis gar keinem Zusammenhang steliémiger und Dunmig (1999)gehen

sogar von einem (hauptsachlich) negativBusammenhang von Selbsteinschatzung
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und Performanz ausind sehen zwei Hirden fir wenig kompetente Personen: Die
geringe Kompetenz fihrt auf der einen Seite zu falschen Schliissen bzw. Fehlern und
auf der anderen Seite zu einer geringen Wahrscheinlichkeitadlschen Schlisse und
Fehler zu erkenneff. Weiterhin gibt es Hinweise darauf, dass bspw. eine hohe
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten eher hinderlich fir das Interesse an Veranderung
des eigenen Verhaltens i@€ang & Anderson, 2015)

Es wurde versucht, bestehende Instrumente zur Erfassun@ekasteinschatzung zu
finden, die sich zum Einsatz im Rahmen dieser Studie eignen. Aufgrund ihrer
Konzeption fir Lehrkrafte sowie der Unabhéngigkeit von spezifischen stakangs
inhalten weisen die dokumentierten Instrumente jedoch nur eine sehr begee
Eignung auf (vgl. Diskussion am Beispiel einer Skala fur die Erfassung von Selbst
wirksankeitserwartungen bei Physiklehrkréften im folgenden Kastén. 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 41. Diskussion der Eignung bestehender Skalen zur Erfassung der Selbsteinschatzung
am Beispiel der Selbstwirksamkeitserwartungen

Hinsichtlich Selliwirksamkeitserwartungen liegen eine Reihe von Instrumenten yor,
die teilweise auch spezifisch fur Lehrkréfteugeschnitten singqMeinhardt, Rabe &

Krey, 2016; Warner & Schwarzer, 2008igle dieser Instrumente waren fur die Studie
nur begrenzt nutzbar, weil sie bis auf die Items deallgemeinen Selbstwirksam
keitserwartung vorSchwarzer und Jerusale(h999)¢ tUberwiegend erfahrene Lehr
krafte adressieren und darin auf Erfahrungen Bezug nehmen, die fur Studierénden
nicht zu erwarten sind. Zwar wird bspw. in der BefragungMemhardt etal. (2016)
der Hinweis gegeben, dass man sich in eine Situation hineinversetzen soll, wenn man
sie noch nicht erlebt hat, aber dies wuirde fur die Studierenden fur fast alle Items

erforderlich sein. Die Selbstwirksamkeitsskala Wheinhardt (2018) enthalt in den
2SeSAtAASYy LGSYa o0SadAyYYUS %dzaNGT SE  dzy

al FyRfdzy3ao6SidzAda dzy R SAySy (Mpidhard A2618R8 31 SA

26 Fur eine ausfuhrlich®iskussiorder Zusammenhange sielighrlinger, Johnson, Banner, Dunning und Kruger
(2008).

2T Fur eine umfassend®iskussiorvon Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkrafte sei an dieser Stelle auf
Meinhardt (D18)verwiesen.
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S.54¢57). Diese Zusatze erscheinen fur die Umsetzung im Rahmen dieser Studig nicht
sinnvoll, da der Fragebogen bspw. einen Handlungsbezug und eine gewisse
Situaionsspezifizitat durch die inhaltliche Verbindung zu der Lehrveranstaltung und
das bevorstehende (oder absolvierte) Praktikum bekommt. Weiterhin wirde| der
Fragebogen bzw. seine Items durch zusatzliche Schwierigkeitsbeziige unverhaltnis
mafig umfangreich. nter 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 ejnher
gehen, in die diese Studie eingebdtist. Es ist deshalb zu erwarten, dass Studieregnde
sich nur schwerlich in Bezug auf diese Inhalte einschatzen kdnnen.

Die Entwicklung des Instrumerzar Selbsteinschatzung unterlag mehreren Vorgaben.
Um eine inhaltliche Passung dgrweiligen ltems zu ereichen, wurden die Vor-
bereitungweranstaltung sowigorangehendé/eranstaltungen der Physikdidakteuf

die die Vorbereitung Bezug genommen haatf ihre Lerninhalte hin untersucht. Diese
Lerninhalte wurden dann als Grundlage flr die Isegenutzt. Die Inhalte wurden,
gemal des fur die Veranstaltung genutzten Rahmenmodells fir die Planung von
Unterricht, derartig in Items Uberfuhrt, dass sie Bezuge zur fachlichen Perspektive
@ClFOKa&azX AY tf I ydzy3aLIND, kudSchilerpedzektived(f dz{ & F ¥
im Planungsprozess auch als ESP bezeipbaete zuinhaltlichen und methodischen
Ausgestaltung des Unterrich(gn Planungsprozess in der Entwicklung von Guotal
Feinplanungdokumentiert) aufweisen. Darutber hinaus stellteire fir Reflexions
prozesse angenommeneKomponenten Beschreibung, Deutung, Ursachen, Koense
quenzen; vglKap.2.3) einen weiteren Zugang zwstrukturierten Ubertihrung von
Inhalten in Itemslar. Dabereigte sich, dass die Items getrennt nach Beschreibung und
Deutung nicht sinnvoll formulierbawaren Daherwurde die Trennung zwischen
Beschreibung und Deutungn Rahmen des Fragebogens aufgehabBrese Ent
scheidung steht auch im Einklang mit Konstrukten zu Reflexion, in denen Beschreibung
und Deutung nicht systematisch getrenmérden sondern zusammengefasgtnutzt
werden (bspw. beiHatton & Snth, 1995 descriptivereflection. Die letztendlich drei
Reflexionskomponentenm Rahmen des FragebogeiiBeschreibung & Deutung,
Ursachen und Konsequenzen), die alle einen zeitlich nachgelagerten Charakter haben,
also sich auf did’rozessierungyon Geschehenem beziehen, wurdemch um die
Einschatzung der eigenen Planungsfahigkeit erganzt.
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Tabelled-3 stellt das finale Raster dar, das als Rahmen fir die Einordnung von Inhalten
und damit verbundene Konstruktion von Itengenutzt wurde Die Items wurden

a N6 SNLINE Rdzl A SNI & = infdl fnehrkitBrislets®llt, 8lsi dergfidaleR S y
Fragebogen haben sollte. Die Anzahl wurde dartensiv in derArbeitsgruppedes
Instituts fur Didaktik der Physik Giel3diskutiert und dabeltems ausgeschlossedie

sich nicht eindeutig indas Raster einordan lieBen. Als Ergebnis des Diskussions
prozesses wurden Formulierungen angepasst undtdimd der allgemeinen Selbst
wirksankeitserwartung vonSchwarzer und Jerusalefh999)mit in die finale Fassung
aufgenommenln derTabelle4-3 wird ein Uberblick tibedie Anzahl der eingesetzten
Itemsje Zelle gegeben und jeweils ein Musteritem vorgestellt
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Tabelle4-3 Erstellteltems(Menge und Beispielén Selbsteinschatzungsfragebogen

Kategorie Fach S*S Unterricht

Planung 11 Items 10Items 6 Items
Beispiele: Ich kannX

XAufgaben aus XExperimente so  Xmeine Ansagen
Schubtichern selbst planen, dass sie kleinschrittig planen.
korrekt I6sen. Schilevorstellungen
begegnen.
Analyse 3 Items 19 Items 7 ltems

Beispiele: Nach meinem Unterricht kann ich analysier¥n,

Xob die Konzepte  Xob die SuS die Xob ich mit

fachlich aufeinander Aufgabenpositiv Stérungen sach

aufgebaut haben.  erlebt haben. angemessen
umgegangen bin.

Ursachen 6 ltems 5 Items 3 Items
Beispiele: Ich kann anhand meiner Unterrichtsanalysen ablei¥en

Xob ich unpréazise  Xobich Xob meine Lehrer
Konzepte in meiner Schiulervorstellunger ansagen detailliert
KfZ notiert habe. bei der Planung genug geplant
ausreichend bertek waren.
sichtigt habe.

Konsequenzer 2 Items 2 Items 1 Items

Beispiele: Ich bin aufgrund der Analyse meines Unterrichts in der Réage,

Xdie KfZ zum Xdas Erleben der Xmein
Stundeninhalt zu SusS starker zu Lehrerverhalten
verbessern. bericlsichtigen. besser zu planen.

Die Oberflachenstruktur des Fragebogens orientiert sich anfideihKategorien(vier
Kategorien aug abelle4-3 und die Selbstwirksamkeitserwartungodass der Frage
bogenin finf Abschnitteuntergliedert ist die sichauf vier Seiterverteilen Innerhalb

der einzelnerAbschnittesinddie Items bzgl. des inhaltlichen Fokus (Schiiler, Fach und
Lehrer) gemischider komplette Fragbogen befindet sich in Anharkfy Das Antwort
format entspricht einer LikerSkala, in der die Studierendehre Zustimmung von
A¢CNAFFOG YyAOKG Tdza Tdz a¢NARFFOI O Wik inl dza
folgenderAbbildung4-3 dargestelltist.
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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. <—) () <—> <—) () <—>

Abbildung4-3 Auszug aus dem Selbsteinschatzungsfragebogen

Der Selbsteinschatzungsfragebogen wuméentischer~ormeinmal als Pratest und
einmal als Posttest eingesetBadurch lasst sich teilweise gewahrleisten, desise

Effekte aufgrund eines veranderten Testes die Ergebnisse beeinflussen. Es kann aber
sein, dass es Retesteffekte gibt, also die Studierenden etwas im Fragetiad@ch

anders ankreuzendass sie ihn schon einmal ausgefillt habEés.wurde versucht,
diesen Einfluss durch einen grofR3en zeitlichen Abstand der Befraguyperémy zu
halten(mehr als sechs Monate)

Folgend (Kap.4.2 oKennwerte des Selbsteinschatzungsfragebog@nsvird die
Auswertung des Fragenbogens in Ansatzen dargeskilt. Zuordnung der Studie
renden zu denPr& & Postwerten der Selbsteinschatzung findet in Kapit#l3
oStichprobeiin Tabelle4-9 statt.

Kennwertedes Selbsteinschatzungsfragebogens

Da die Fragebogendaten nicht den Kern der Studie darstellen, sondern nur einen Zusatz
zur besseren Charakterisierung der Stichprdbklen, wurden die Fragebogendaten
zwar mit wissenschatftlicheverfahrenausgewertet, aber nicht mit demselben Auf
wand, wie die Kodierungen der Reflexionen (vgl. K&p.cAuswertung der
Reflexioned). Um die Vergleichbarkeit in deStichprobeherzustellen, wurden die
Daten nach deprobabilistischen Testtheorie (endtem Response TheQrgzw. ge-
nauer nach dem Modell von Ras(®Boone, Staver & Yale, 201#)t dem Programm
Winsteps(Linacre, 2017ausgewertet Die Auswertungerfolgt entlang des voBoone

et al. (2014)beschriebenen Vorgehenteilweise unter Mitarbeit von WillianBoone

Der Vorteil dieser Auswertungsmethode istter anderem dasseine Ordnung der
Probanden nicht durch einfaches Aufsummieren der Werte geschieht, bei dem jedes
Item gleich viel z&hltondern der Einfluss der Items danach bestimmt wird, inwiefern
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sie zur Auflésung von Varianz beitragbaw. welche Schwierigkeit sie habddem
zufolge kann es Items geben, denen fast ausschliel3lich zugestimmt oder Uberwiegend
nicht zugestimmt wird; diese Items tragen dann nur sehr bedingt zur Auflosung der
Varianz beiSchlussendlich ergibt sich fir die Studierenden eine Ordnung, bei der ein
hoher Wert flr hohe Zustimmung zu den Items steht und ein niedriger Wert fur eine
geringe Zustimmung zu den ltems.

Da bei der Erstellung der Items die verschiedenen Bereiche Plarmgyse,
Ursacheiforschung und Konsequenzen berlcksichtigt wurden, aber nur die Bereiche
Beschreiben & Deuten, Ursachen und Konsequenzen zu Reflexion zéhlen, werden diese
Items zusammen als Reflexionsitems betrachtet. Als zweite Gruppe von Items werden
die Planungsitems und als dritte Gruppe die allgemeinen-88tS vonSchwarzer

und Jerusalen1999)zusammengefasst. Diese Gruppierung ergibt 27 Planungsitems,
48 Reflexionsitems undehnltems zur Selbstwirksamkeitserwartungm Folgenden

wird fur die Reflexionsitems exemplarisch das Vorgehen mit Baschalgorithmus
dargeleqgt.

MesserPr& & Postitemsias Geiche?

Von den Studierenden wurdsowohl ein Pr& als auch ein Posttest ausgeftllt. Zur
weiteren Analyse gibt es zwei mdgliche Vorgehensweisen: Die erste umfasst das
Ankern von Items, also bspw. diems desPréests zu nutzen, um milem Rasch
algorithmus den einzelnen Itemsine Schwierigkeit (als Hinweis auf die Varianz
aufklarung zuzuweisen und de mit diesen festgelegten Itemschwierigkeiteine
Postdaten auszuwerten. Die zweite Vorgehenswaisdasst das Benutzen aller Items
(prd & post), um den einzelnen Items eirfSchwierigkeizuzuweisen. Daflr muss
sichergestellwwerden dass die Items iRr& und Posttestin gleicher Weise messen
Hinweise darauf kann B. eine Analyse ddtemschwierigkeiten geben, in der die
Schwierigkeit der Reflexionsitems im Pratest gegen die Schwierigkeit der Items im
Posttest aufgetragen wirddpbildung4-4).
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N

Schwierigkeit der Postitems

Schwierigkeit der Praitems

Abbildung4-4 Vergleich der Itemschwierigkeiten aus détrétest (XAchse) und Posttest
(Y-Achse) mit 999%onfidenzintervall (Einhlllende)ede Zahl steht fir eines der Items. Je
weniger das Item von deri@onalen abweicht, desto deckungsgleicher ist die Schwierigkeit
im Pr& und Posttest.

Der Vergleich dePra und Postitemschwierigkeiten weist darauf hin, dass die Items im
Pr& und im Posttest die gleichen Schwierigkeiten haben bzwiPrénund Posttessehr
ahnlich messen. Dadurch kénnen éle& und Postitemszusammen der Auswertung

zu Grunde gelegt werden.

Passen alle Items in den Algorithmus? (Oultfit)

Um herauszufinden, ob auf einzelne Items Antworten gegeben wurden, die nicht zu
dem Modell passenoder 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 Uberprifty @ie bestimmten Glutekriterien gentigen. Die
Empfehlungen hinsichtlich des Fits als Indikator fir eine gute Messung variieren ja nach
Autor stark.Daher wird sich adieser Stelle auf die Empfehlung Wwafright und Linacre
(1994)fur Itemoutfit bezogendiein Tabelled-4 alsAnnahmebereiche fur die Fitwerte

dargestellte sind
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Tabelle4-4 Outfit-Annahmelereiche fir Items vowright und Linacr¢1994) Ubersetzt drch
den Autor.

Outfitbereich Bedeutung

>2.0 Verandert oder verschlechtert die Messung

1,52,0 Unproduktiv fir eine Messung, aber verschlechtert die Mess
nicht

0,51,5 Nutzlich fir eine Messung

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

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

Fur Personenoutfitwertavird sich auf die Angaben vauinacre(2002)bezogen, die in
Tabelled-5 alsAnnahmebereichelargestellt sind

Tabelle4-5 Outfit-Annahmebereiche fir Personenwerte nagtacre(2002) Ubersetzt durch
den Autor.

Outfitbereich Bedeutung

%3 Verandert odewerschlechtert die Messung

2,02,9 Unproduktiv flr eine Messung, aber verschlechtert die Mess
nicht

-1,91,9 Nutzlich fir eine Messung

2 Weniger nutzlich fir eine Messung, aber verschlechtert
nicht.

Eine Analyse der Outfitwertergab, dass alle Personenwerte in den Bereich-lg®
bis 1,9 fallen und somit fur die Auswertung genutzt werden kdnnen.
Liegt tatsachliclyenauein Konstrukta w S F { &1 Biurdlg?d

Um herauszufinden, ob eines oder mehrere Konstrukte zu Grunde liagede eine
Dimensionsanalyse durchgefiihrt. Diese Analyse ergab den Eindruck, dass die Items auf
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zwei verschiedene Faktoren laden, anstatsammen auf das Konstrukt Reflexialso
entgegen der Annahme, dass alle ReflexionsitemaReflexion laden. Ider Tabelle
4-6 sieht man eine Auswahl der Items mit gro3ter gegensatzlicher Ladung.

Tabelle4-6 Reflexionsitems mit grof3ter gegensatzlicher Ladung

Ladung Schwierigkeit Itemkennung  Kategorie

.69 -23 us03 Schiler
.62 -18 au05 Unterricht
.53 -.28 uu03 Unterricht
.50 -1.18 au01 Unterricht
45 -15 uu0l Unterricht
X

-.46 -.09 au03 Unterricht
-.46 .20 as09 Schdiler
-.56 .99 as02 Schdiler
-.58 46 af03 Fach
-.62 .50 ufO6 Fach

Es fallt auf, dass die Itenter einen Richtung (positive Ladurfgst alle Items mit
Unterrichtsbezug sind undie Items der anderen Richtung (negative Ladudag) nur

den Bezug zum Fach oder den Schulauiweisen Falls die Unterrichtsitems etwas
Anderesmessen wirden als die restlichen Items, wirde sich einer Rastyse mit

nur den Unterrichtsitems gegentber einer Analyse ohne die Unterrichtsitems ein
divergentes Bild ergeben, also Personen andéferte zugewiesen bekommene
nachdem ob nur die Unterrichtsitems oder die anderen Items zu Grunde gelegt
werden. Dazuwurden @nmal ausschliel3licldie Unterrichtsitems und einmaidur die
Fach und Schileritems fir die Raschanalyse genutzt und danwdnte der Personen
gegeneinander aufgetragen. Falls nun sich die Persseda derselben Persostark
unterscheiden, istlasein Indikator dafir, dass tatsachlich sehiedene Konstrukte zu
Grunde liegen In Abbildung 4-5 sind auf derhorizontalen Achse dieWerte flr
Personen aufgetrage die nur durch Beriicksichtigung der Facimd Schileritems
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berechnet wurden und auf derertikalenAchse sind die Werte aufgetragen, die nur
durch Beriicksichtigung der Unterrichtsitems berechnet wurden.
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Personenwerte ohne Unterrichtsitems

Abbildungd-5 Personewerte aus Raschanalyse mit und ohne Unterrichtsitems geigander
aufgetragen mit 99% Konfidenzintervall (Einhullende).

In derAbbildungd-5 wird ersichtlichdass die Mehrzahl aller Persamwerte innerhalb
des99%Konfidenzintervall um die Diagonaldiegt, d.h. den Personenwerdensehr
ahnliche Werte zugewiesen, wenn man nur Unterrichtsitems oder nur -F&ch
Schuleritemderticksichtigt.Somit es sehr wahrscheinlich, dass die Unterrichtsitems
etwas sehiAhnlichesmessen wie die Faehind Schuleritems

Abschlie3ed wurde die Item-Reliabilitat deiSelbsteinschatzungsskalberprift. Dort
zeiggen sich zufriedenstellende Wertenach der Raschmodellierung von be®©.0
Zusammengefasst bedeutet dies, dass &e& und Posttest etwas sehAhnliches
(wenn nicht das Gleich@essenalleltems in den Algorithmus passamahrscheinlich
ein Konstrukt (bzw. Dimemon) zu Grunde liegund das Konstrukt sehr reliabel
gemessen werden kann.

PCKTest

Um die Stichprobe audhinsichtlich ihres fachdidaktischen Wissen charakterisieren zu
konnen, wurden Auszlige aus einem Pi@it vonKirschner(2013)zur Erhebung des
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Pedagogical Content Knowledg&hulman, 1986)ingesetzt. Der Einsatz einer
verkirzten Variante ist in diesem Zusammenhang weniger krjtdzmit der Autorin
des PCHRest aussagekraftige Items abgestimmt wurden und der kompletteTREK
eine hohe Reliabilitat aufweigKirschner, 2013, $3), also die einzelnen Items sehr
zuverlassig auf das gleiche Konstrukt laden. Dielte@i§ befinden sich in Forahes
eingesetztenTessin AnhangF. Die Auswertung deBCKFragebogenfand durch eine
Examensarbeitstatt (Perschel, 2016)Die individuellen Ergebnisgrte sind den
Studierenden in Kaph.3in Tabelle4-9 zugeordnet

Reflexion 1: Ubung

Im Rahmen der Vorbereitungsveranstaltung findet eine Reflexionstibung statt (wie
bereits in Kaptel 4.2 oBiografiefragebogen dargestellt). Im Plenum wird eine
zehnminitigeVideovignetteeines Unterrichts Uber di&infihrung des Kraftbegriffs
gemeinsam geschaut, um siiann in einer 2minutigen Gruppenarbeitsphase mit

Hilfe der Zehn Aussagen nacbhesprechenDie Studierenden sollten die Aussagen
SAY2NRYSY O0aliNATFTFO 1 dza dzy R dayliRNAOFKFH(GG  yaASD/KAGT
IS LIIia0 dzyR RNBA ! dzaal 3Sy | dzaadzOKSy X
werden.

In einem benachbartenSeminarraumwurden Kameras aufgestellt und auf Tische
gerichtet, an die sich die Studierenden freiwillig setzen konnten. Die Daten dieser
Reflexionsiibung wurden zum Transkribiemd Kodiertraining verwendet, aber
wurden nicht Grundlage der Auswertung.

Reflexion 2Nachgespach

Die Nachgesprache finden direkt nagdr hospitierten Unterrichtsstunde (als Einzel
oder Doppelstundeanderjeweiligen Schulstatt. Anwesend sind mindestens der/die
unterrichtende Studierende sowie ein/e Tutan aus der Universitat. Ublicherweise
nehmen am Unterricht und am Nachgesprach weitere Studierende aus der
Praktikumsgruppe teil, die an der gleichen Schule unterrichten, sqws® weit
moglichg die Fachlehrkrafbzw. Mentor*in Im Kontext der Studie war zudem der
Autor dieser Arbeibei fast allen Nachgesprachafs Beobachter anwesend. Sowohl
Tutor*in, als auch Mitstudierende und Beobachter fertigen wahrend des Unterrichts
ein Verlaufsprotokoll arfGrell & Grell, 2013, 895¢297), dessen Anfertigung auch
explizit im Rahmen der Vorbereitungsveranstaltung thematisiert wiehangG).



4 Datenerhebung 46

Die Nabgespracheverden vom jeweiligen Tutageleitetund, falls gewtinscht und von
allen Anwesenden erlaubt, fir die Studierenden auf Audio aufgezeichnet. Die-Audio
aufzeichnungen bilden zudem eine Datenquelle der StudieBeginn des Kapitels2

oder Tabelle4-2).

Die Struktur des Nachgesprachs lasst sich grolrén Abschnitte einteilen,die
Tutor*innen erhieltendazueine Anleitung zum Ablauf des Nachgesprachs (Ankgng

Im ersten Abdanitt wird den Studierenden dieEinstiegsfragen 2 S fsOvir die
gAOKGATAGS { Aldz G Agestellt Digse EageNdsirde mit\déimSAAENA O K (i
konzipiert, denStudierenden einen Gesprachseinstieg zu ermdglichen, der méglichst
offen ist. Der zweite Abschnitt beinhaltetlas Sortieren der zehn Aussagen nach
Zustimmung und die Auswahl von drei dieser Aussagenntensiveren Besprechung
mit der Aufforderung mindedens eine Aussage mit positiver und mindestens eine
Aussage mit negativer Einschatzuagszuwahlerf® Im Prozess der Besprechung
werden Ublicherweise zondchst immerdie alsLehrkraftfungierenden Studierenden

um Einschatzungen gebeten, im weiteren Verlabér auch andere Anwesende mit
eingebundenDer dritte Abschnitt umfasslie Bitte um Angabe von je einevorsatz

fur die nachste Planung und den nachsten Unterricht.

Die Protokolle des Unterrichts, eine fotografierte Ubersicht der in Gruppen sortierten
Aussagen sowie die Audiodateien vom Nachgesprach werdam $tudierenden
ublicherweisenoch am selben Tdagpbermittelt.

Reflexion 3Bericht

Eine weitere Anforderung der Veranstaltung ist die Abgabe eines Berichts, der alle
Planungsdokumente (KfESP, Grobplanung, Feinplanungl. Kap4d.1) und jeweils
zweiReflexionen zaweiselbst durchgefiihrtennd zweihospitierten Stundemnthalt.
Zusatzlich sadin die die Studierenden eine diagnostische Aufgabe entwickeln, ein
setzen und dokumentieren und epersénlichefResiimedzgl. desraktikunsziehen.

Die Studierenden bekommen im Seminar der Praktikumsveranstaltung Hinweise zur
Erstellung des Berichts (Anhatigund einen Leitfaden, derden Aufbau unddie

28Wahrend 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 (AnhBf)gim Rahmen der Lehr
veranstaltung gibt es einen Uberblick liber die Punkte des Leitfadenssindgrd von

den Studierenden eine Reflexion erstellt, die dann im Seminar besprochenDeird.

Leitfaden gibteine Strukturzum Aufbau des Bericht®r (o + 2 NdD SYSNJ dzy 3Sy a =
5SNJ SA3ISYyS ! YyGSNNAOKGAaE a¢SAf LLSY@aLMAG
a! 040Kt dza 4 & dnthRlt Hmweis 2u yil@naReflexionen und macht die
Bewertung des Berichts transparent. Dinweisezu denReflexionen umfassedie

Gliederung einer Reflexion nach den Prozessschritten (Beobachtung Deutung,
Ursachenfoschung und Konsequenz) und nach inhaltlicHeerspektiven(bspw.
methodisch@ und fachliche@ Aspekten oder den zentralen Merkmalen guten
Unterrichts). Dabei wird betont, dass Deutungen auf jeden Fall belegt werden mussen.

Der Abgabetermin des Berichts liegr dem Vorlesungsbeginn des Sommersemesters

und setzt die Bearbeitungsdauer auf wenige Wochen.

Reflexion 4interview

Im Kontext der Studie wurde fir die Nachbereitungsveranstaltemng Interview
konzipiert, welches den StudierendegBelegenheiten gebemnd sie anleitensoll,
strukturiert Uber ihre Erfahrungen nachzudenkebas Interview istaus dem
Reflexionsgesprach erwachsen und enthalt deswegen ahnliche @teuk{vgl. de
Interviewleitfaden im Anhang¢( sowie unten).Daslnterview wurde alspermanenter
Teil der Veranstaltungnplementiertund ist somit verpflichtend fur alle Studierende
Das Interview wurde zu Studienzweckdrei vorliegenden Einverstandnis auf Video
aufgezeichnet und fir die Auswertuhgrangezogen (vgKapitel5).

Da das Interview gleichermalRen Gegenstand der Veranstaltung ursthemgs
instrument war, wurde bei dessen Entwicklung auf die Einhaltung von Gutekriterien
(Objektivitat und Vergleichbarkgigeachtet, gleichzeitig aber diologische Validitat

der Situationbericksichtig{Doéring & Bortz, 2016, $06), also ob das Vorgehen der
Studiereden im Interview authentisch jsalso es sich um die Diskussion echter
Situation handeltDer Charakter des Interviews als Tedr Lehrveranstaltungsollte
nicht durch die Intention der Datenaufnahrbew.Forschung Gberschattet werden.

22Hier 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 Hinweisbzgl. Interviewdurchfihrung zuriickgegriffen
(Hermanns, 2008; Hopf, 2008; Nieberg & Gropengiel3er, 20ileninterviewaldauf

zwar fokussiert zu gestalten, aber den Freiraum der Studierenden maoglichst grof3 und

eine unbeabsichtigte Einflussnahme des Interviewers gering zu h&s=ullte dem
Interviewer die Mdglichkeit gegeben werdemauf die Studierenden emugehen und

deren Formulierungenaufzunehmen.Der Interviewer wardennoch angehalten

moglichst wenigwertendes Feedback zu geberfVermeidung@2y a Ddzida 2R
a { LI y yusdyglRicheeitiglen Eindruck eines aktiven Zuhdrers zu vermit{bBpw.

Y A AhadpoMhmd 2 dE)NEs sollte nicht der Eindruekitstehen dass die Studie
NEYRSY al dza3SljdzSGa0OKia ¢ SNRS ¥rdie Shutti@rii I £ A OFK
den nicht, nur wenn esindeutigwar, dasseine Fragestellungon den Studierenden

nicht odernicht in der intendierten Weiseerstandenwurde. Der Interviewerhat die
Studierenden im Allgemeinen oder in Folge einer Frage ausreden lassen und gewartet,

bis die Studierendeoffensichtlich fertig sind mit ihreAusfihrungen. Algeichen fur

den Sprechinsatz des Interviewensurde entweder das Abschlie3en per Mimik bzw.

Gestik oder dasxpliziteverbale AbsclieBend 6 & LI @Y o L @efstardny’ F S NI A

Strukturdes Interviews

Daslnterviewist hinsichtlich Reflexioon schmal zu breitHinzelfall/Unérricht Gber

alle Unterrichte/dem gesamten Praktikurur Lehrerpersonlichkgitund von wenig
(Einstiegsfragezu mehr(bspw. Nachfragen bzgl. des gesamten Praktikustrsiktu-
reller Anleitungangelegt(vgl. Abbildung4-6). Das Interview enthélt analog zu dem
Nachgesprach die beiden Abschniimstiegsfrageind Diskussiomler zehn Aussagen
aber in modifizierter Fassun@as Verhaltnis zwischen der Zunahme der inhaltlichen
Breite und der Einhilfe bzw. Unterstitzung hinsichtlich Reflexion im Interview wird
Uberblicksartig inAbbildung4-6 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 Unterstttzur

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

auf die zehn Aussagen

N Prozessschritte und Nachfrafje
D s
Erweiterung auf alle Unterrichte 3 Prazise Fragen nach Belegen .
D Ursachen.
Konsequenzen flr sich Bezug Explizite Fragen zur Einschatz.
auf die zehn Aussagen des eigenen Lernstands
Umfassende Betrachtung Explizite zusammenfassende
Fragestellungen

Abbildung4-6 Uberblick tiber die Zunahme dgleichzeitigen Zunahme von inhaltlicher Breite
und Einhilfe bzw. Unterstiitzung hinsichtlich Reflexion

Im direkten Vergleich haben das Nachgesprach und das Interview in der Einstiegsfrage
und in derDiskussiorder zehn Aussagen kongruente und in den Ititamen ahnliche
Bestandteile. Das Interview unterscheidet sich vom Setting des Nachgespréachs, da dort
weniger ein Zwiegesprach stattfindet, sondern den Studierenden der Freiraum zur
Aussprache gelassen wurde und nur vorher festgelegte Fragen gestellElmwien
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 windie imNachgespréch gestelliym dafir eine Basis zu schaffen,
erhaken die Studierendenein aufbereitetesProtokoll ihrer Unterrichtssunde und
zusatzlich wird ihnenach deBeantwortungder Fragehre transkribierte Antwortauf

VoYl yySy {AS Sis6Fa DNHzyRamMiltAOKSa TFTNNI &A1 OK RIF NI dza

0
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die Einstiegsfragaus dem Nachgesprach vorgelegtit der Fragewie die beida
Antwortenzueinanderstehena | dzZF 6 SNBAGSida YSAYy(d Ay +=SNDA
der Studierenden, dass aus deandschriftlichen Protokollen der besuchten Unter
richtsstunde ein inhaltlich zusammengefiihrtes und gekirztes und im Sprachduktus
Uber alle Studierenden vereinheitlichtes Protokoll hergestellt wurde. Die ldee, selcher
mal3en aufbereitete Protokolle zu nata, 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 relevarStellen und versah sie meist mit
Interpretationen oder Konsequenzen, wahrend ein anderer Protokollant fast gar nicht
interpretierte und nur Verhalten auf der Oberflacheneleedokumentierte). Fir
manche Studierendelagen vier Protokolleu besuchten Stode vor (Tutor*in der
Universitat, Begleitung aus Universitat, weitere Studierende und Mentor*ingifiige
wenige andere nur ein einziges (Tutor*ider Uni). ZuVerdichtungder Protokolle
wurde das handschriftliche Protokoll mit der feinsten zeitlich®tmuktur! in ein
Dokument Ubertragen. Alle expliziten Interpretationen, Deutungsleistungen oder Wer
tungen wurden entfernt. Dann wurden Informationen aus weiteren Protokollen in das
eine Dokumentergénzt,falls diese nicht bereits enthalten warerfhlle Protokolle
wurden einheitlich formatiert und die einzelnen methodischen Strukturen (Frental
phase, Gruppenphase, usw.) wurden mit der jeweiligen Dauer eingearbeitet (bspw.
Frontalphase: 3.Newtonsches Axiom (5. npin.)

Die Zehn Aussagen in Bezug auf den itiesign Unterricht

Wie auch imNachgesprach (vgl. Kap2oReflexion 2Nachgespachd) werden von den
{0dzZRASNBYRSY yI OK RSY 9AyadAsS3a RAS 1 SKy
YAOKG Tdza SAy3aSGSAtaod ! dzOK RASasSa albf a
ausgewahlt werdenAber aufgrund der Erfahrung aus den Nachbespregam dass

2 1

Studierende eher die Aussagen wahlen, die fachunspezifisch sind (Klassenfihrung
respektvolles Klimay.s.w.), werden sie im Interview gebeten, mindestens zwei
Aussagen auszuwéhlen, die Bezlige zum Untesfiablh bzw. zu den fachdidaktischen

31 In der Regel lagen mehrere Protokolle vor. Nur in zwei Ausnahmen gab es nur das jeweilige Protokoll der
Tutorin.
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Veranstaltungsinhalten aufweiséf Dennoch sollte, nach Mdglichkeit, jeweils eine
eher negativ und eine eher positiv eingeschatzte Aussage dabei seizwgie
Anderunggegeniiber dem Nachgesprach wird nach der von den Studierenden frei
gestalteten Diskussn Uber die erste gewdahlte Aussage fiur die beiden folgenden
Aussagen ein Strukturierungshinweis im Sinne einer expliziten Anleitung zur Reflexion
gegeben. Esverden denStudierenden vier Fragemit Bezug auf di€’rozessschritte
einer Reflexion (BeschreibgeDeutung, Ursachen & Konsequenzen; vgl. Kap)
vorgelesen und als Stichpunkiegl. Tabelle4-7) schriftlich vorgelegtDie Stichpunkte
bleiben bis zum Ende des Interviews im Sichtfeld der Studierelnekpn

Tabelled-7 Vorgelesene Fragen und vorgele@ichpunkte zurteukturelle Anleitung bei der
Diskussiomler zweiten und dritten Aussage im Interview

Frage vorgekgte Stichpunke

Beschreiben Sie bitte die Situationen, die BeschreibeAdentifizieren
dieser Einschatzung geftihrt haben.

Wieinterpretieren Sie die Situationen? Interpretieren/Deuten

Worin sehen Sie die Ursache, dass das (Aus 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 fuhrten, daher wurden die PunBe&schréden und
Deutenmit Zusatze (Identifizierenund Interpretierer) versehen, um die Verstand
lichkeit fur die Stdierenden zu erhéhen.

Die Zehn Aussagen in Bezug auf alle Untegicht

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 anderscheiden zu konnen, im

Interview griin eingefarbt. Die Aussagen mit fadhl 6 ® @SNI y & i I f ( dzy 3 & DiedSehrkraitA 8 OK S Y
war jederzeit fachlich kompeteaitTDie d.ernangebote waren fur die Mehrzahl der @e8er zu leicht noch zu

a4 OK g &/id&SuS waren haufig kognitiv gmy G S NNA O R Dier an§est@titein Kahzepte (Kompetenzen)
6dZNRSY @2y RSY {df SA3ISYAGNYRAI SNNBAOK(GGO®
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die zehn Aussagen in zwei Gruppaier diesmal mit Bezug auf alle Unterrichte im
Praktikun. AnschlieRend wahlnun der Interviewer zwei Aussagen ausgren Ein
ordnungsich vorder vorherigerSortierung fir die einzelne Stundaterscheidetund

die vornehmlich auch aus der Gruppe der Aussage fadihlichem bzw. fach
didaktischemBezugkommen. Zu tksen beiden Aussagen werden jeweils drei Fragen
gestellt Die erste Frage bezieht sich auf die Einschétzung der Aussage als treffend bzw.
nicht treffend. Die zweite Frage bezieht sich auf die Ursache fir das Zutreffen bzw.
Nichtzutreffen der Assage. Und die dritte Frage bezieht sich aufen etwaigen
Wunsch nach mehr Vorbereitung im Rahmen der Lehrveranstaltung hinsichtlich der
Aussage.

Allgemeine Fragestellungen mit den Zehn Aussagen als Antwortmoglichkeiten

AbschlieRendwerden im Interview die Einschétzung degigenen Fahigkeiten und
Dispositionen und der Lehrveraafiung erfragt Zu den Fragen hinsichtlich der
eigenen Disposition solledie Studierendeneine (oder mehreretreffende) dazu
passendedussagewon den zehn Aussagamniswahlen ud dazuStellung nehmerDie
Grundlage der Fragen zden eigenen Fahigkeiten und Dispositionen bilddie
Attribute von Copeland et al(1993)und die Attribute von Korthagen(2001, S131¢
148)zureflexiven Lehrpersaen. Die Fragen sind so angelegt, dsiesentweder einen
Bezug auf die eigenen Dispositioneahelegenoder direkt danach fragerBeispiels
$4SA&aS SN¥dzOKaA RAS CNIX3IS RSa LYGSNOASGA a-
aus demoAttribut 3d von Korthagen(200L, S.136) a lreflective eachercan asily
answer thequestion ofwhat he orshe wants tolearna @

4.3 Stichprobe

Insgesamnhahmen26 Studierendem Herbst 2015 an dévorbereitungveranstaltung

teil, wovon 22Studierendeder Aufnahme und Auswertung zustimmtergn denen

aber nur 20Studierendedie Veranstaltungen komplett besuchtelden Studierenden
wurde die Einverstandniserklarurayr Datenerhebungvahrend der Vorbereitungs
veranstaltung vor de ersten Befragungvorgeled. Es wurde allen Studierenden
freigestdlt, an der Studie teilzunehmen und auch kommuniziert, dass weder die
Teilnahme verpflichtend ist, noddachteilebei Nichtteilnahme zibefiirchten sindIn
sensiblen Situationen, insbesondere lagin Videoaufzeichnugen, wurde teilweise

vor der Aufzeichnung und nach der Aufzeichnung das Einverstandnis (erneut) erfasst,
um sicherzustellen, dass die Studierenden eirlgberblick Uber die von ihnen
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aufgenommenerDaten haben und bewusst deren Nutzung erlauben oder ablehnen
konnen.Es wurde ferner daraufingewiesen, dass die Kursleiterin keinen Einblick in
die Daten nimmt (vgl. Einverstandniserklaruimg Anhang Q. Initial haben 15
Studierende deAuswertung erhobener Daten zugestimmiebenweitere haben zwar

die Erhebung zugelassen, aber zunéachst kein Einverstandnis zur AuswertungBexteilt.
allen Studierenden, die die Videoaufnahme des Interviews zugelassen haben, aber
ansonste kein Einverstandnis zur Datenerhebung geben haben, wurdeAlasdhluss
desinterviews noch einmal gefragt, ob sgch eine Teilnahme nun vorstellen kbnnen
Sieben Studierenden (alle nochmals gefragten) haben das Einverstandnis zur
Auswertung zuvor erhmener Daten erteilt. Hauptsachlich berichteten die Studier
enden, dass ihre Zurlckhaltung der Unsicherheit geschuldet war, nicht vorher zu
wissen, was sie tun, sagen oder schreiben werden.

Die 20 Studierenderdie der Auswertungugestimmtund die Veranstaltung komplett
besucht habe??, bildenvom Lebensalter her eineher homogeneGruppe(mit einer
Ausnahme) und haben unterschiedliche Vorerfahrungen hinsichtlich ihrer
Lehrtatigketen. Die nachfolgend&abelle4-8 enthalt biogrdische Angaben zu den
Studierenden und deren Vorerfahrungen. Die beiden Studierenden, die die -Veran
staltung nicht abgeschlossen haben, haben nur die Fragebdgen ausgefullt 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 einbezogamrde.

33 Zwei Studierende haben die Veranstaltung vorzeitig abgebrochen.
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Tabelle4-8 Biografische Angabether Studierenden

Geschlecht weiblich 8
mannlich 12
Geburtsland Deutschland: 20
Staatsangehdrigkeit deutsch:
Abiturjahrgang 1985:
2008:
20009:
2010:
2011:
2012:
2013:
Zweitfacher (neben Physik) Mathematik:
Sport:
Spanisch
Chemie:
Kunst:
Geografie:
Informatik (als Drittfach)
Fachsemester Physik 5. Fachsemeste
7.Fachsemeste
9. Fachsemeste
Keine Angabe
Physik in der Oberstufe alsLeistungskurs
als Grundkurs
kein Physik in der Oberstufi 2
keine Angabe 3
Unterrichtserfahrung ja 14
keine Unterrichtserfahrung 6
Nachhilfe gegeben ja 19
nein 1

N
o

=

SN
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Mit acht Frauen und zwolf Mannern bildet die Stichpraee typischeVerteilung im
Physiklehramt aljStatistisches Bundesamt, 2018)le Studierenden der Stichprobe
sprechen flieend Detsch, sind in Deutschland geboren undeutsche Staats
angehorige.Fast alle Studierenae(19 von 20)haben ihe Hochschulreifan einem
Zeitraumvonsechslahren(20082013)erhalten.Nur 3 von 28udierendenhaben als
Studienziel das Lehramt fur Hauwpind Realschulen. Die restlichga7 von 20
studieren Physik fir Gymnasien. Der tUberwiegende Anteil der Studierendesishat
weiteres FactMathematik, wobelChemie als einzige weitere Naturwissenschaft unter
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den Zweitfaclern nur einmal vertreten istDie meisten Studierenden haben nach
eigenen Angabebis in die Oberstufe Physikunterricht erlebt (15 von @09l bereits
unterrichtet (14 von 20)Es gibt nur eine Person, die weder Physik unterrichtet noch in
Physik Nachhilfgegeben hat. Dementsprechendar es fur fast alle teilnehmenden
Personen nicht die erste Erfahrung als Physiklehrkraft undnasen fast alle
Studierenden (19 von 20) sich schon in der Rolle der Lehrperson in Bezug auf Physik
erlebt 3

Weiterhin wurden da Studieenden die Fragebtgen(Selbsteinschatzung, PCK und
Biografie) vorgelegt, nichtunbedingt um stark belastbare Ergebnisse abzuleiten,
sondern undie Stichprobe etwas besser charakterisieren zu konihederTabelle4-9
werden den Personen die jeweiligen Werte des Selbsteinschatzungsfragebogens und
die erreichte Prozentzahl des RT&sts zugewiesen.

34 Die eine Person ohne einschlagige Erfahrung ireitdiohten gibt aber an, dass sie die Gruppenleitung von
Kinder/Jugendgruppen bei diversen Vereinen Ubernommen hat, also nicht komplett ohne Lehrerfahrung ist.
Und in der Regel haben alle Studierende vor dem fachspezifischen Praktikum in Physik eiriralgem
funfwochiges Praktikum in der Schule absolviert.
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Tabelle 4-9 PCK Selbsteinschatzungsund Selbstwirksamkeitserwartungswerte der
Studierenden

Selbsteinschéatzung Selbstwirksamkeitserw.
hinsichtlich der Veranst. allg. (mégl. Werte: 1@0)

Person PCK Pra Post Pra post
AGllka 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
KAOQ7Gi 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
SAO05FR 46% 1,35 - 36 -
S13HA 79% 2,15 3,79 29 27
914Gi 63% - 1,55 - 30
SiL7FU 63% 2,48 1,55 28 30
SP5FR 42% 2,73 2,33 34 -
SU17Li 63% 0,65 1,98 30 30
UL29FR 42% - 1,3 - 30

AnmerkungenDie Werte des PCR ests sind in Prozent angegeben, wobei 100% der v
vollstandigen LOsung aller Aufgaben entspriche Belbsteinschéatzungsitems wurden
Rahmen der IteAResponsd heaie ausgewertet; ein héherer Wert bedeutet eine héh
Einschatzung der eigenen Kompetei¥e Werte der allgemeinen Selbstwirksamk
serwartung wurden naclschwarzer und Jerusalef©999)aufsummiert.Die vollstandige
Tabelle mit Zuweisungeiterer personenbezogener Daten liegt vor, wird hier aber r
eingefigt, um die Anonymitat der Studierenden zu schitzen.

Hinsichtlich des PCRests kann man sehr leistungsstarke Studierende identifizieren
(bspw. Si13HA) und auch ehleistungsschwache Studierende (bspw. Si25FR), dies
spricht dafur, dass die Gruppe relativ leistungsheterogen ist, was auch die-Selbst
auskunft hinsichtlich Schulind Studiumsnoten im Rahmen des Biografiefragebsgen
bestéatigt.
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Hinsichtlich der Selbsteinsétzung lassen sich eher selbstkritische Studierende
identifizieren (bspw KE27SC und JU20MA) und eher selbstsichere Studierende (bspw.
ANO1Wi und Si1l3HA). Im Durchschnitt nahm die Selbsteinschatzung von der Préa
testung vor dem Praktikum zur Posttestung duotzdem 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 desayring
(2015) beschriebenen Verfahrens der Qitafiven Inhaltsanalyseablauff® und
inwiefern Gutekriterien im Verlauf der Analyse eingehaltearden. Fir Mayring
(2015) sind strukturiertes, schrittweises und nachvollziehbares Vorgehen bei der
gualitativen Inhaltsanalyse elgentar. Fur 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 aitsanalytischen Analyseeinheiten, anschliel3end
wird das Material kodiert. Abschlie3end wird eine Betrachtung der Valioaédt Glite

der Analyseergebnisse durchgefuhrt, um sicherzustellen, dass die Ergebnisse auch
belastbar sind. Die folgenden Abschntitidaren diese Schritte flr die Grundtechnik der
StrukturierungnachMayring(2015)aus®®

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, untevorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt
durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschatzern(S. 67)

Furdie AuswertungKap 5.2) wurde diestrukturierende Inhaltsanalyse verwendet, um
die fur Reflexion relevanten Stellen zu identifizieren, den Korpus darauf zlekon
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 MAXQWERBI Software, 2018)
(vgl. Kapiel Kodiersoftwaré zusammengefiilr Das Vorgehen beim Transkribieren ist
durch einen Transkriptionsleitfaden (Anhagstandardisiert wordenDer Traskrip-
tionsleitfaden orientiert sich an derRichtlinien zur Transkription von Texten von

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

36 Fir die beiden weiteren Techniken (Zusammenfassung und Explikation) siehe ebd.
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Bohnsack2014)und wurde in Kooperation mit einem parallelen Forschungsprojekt
mit &hnlichen Fragestellungeweiterentwickelt (Beretz, in Vorb.)Die durch die
Transkription erfolgte Verschrifthung der Daten ermdglicht, diese zeitlich aufgelost
zu betrachten.

Die Transkription wurde mit der Softwafétranskription (audiotranskription, 2015)
durchgefiihrt. Nach mehreren Terminen zur Ubung des korrekten Transkribierens mit
zwei studentischen Hilfskraften wurde begonnen, die Nachget@ und Interviews

zu transkribieren. Dabei wurden anfanglich die Nachgesprache und Interviews in ihrer
Géanze transkribiert, aber aufgrund des Umfangs der zu transkribierenden Daten im
Verlauf eine Fokussierung in den Nachgespréachen auf die Diskussimreidéussagen
vorgenommen. Nach der Transkription fand ein Kontrolldurchlauf der Transkripte
statt, um unklare Stellen zu Uberarbeiten, gesprochene Namen zu anonymisieren und
die Transkripte in MAXQDA zu laden.

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

bei der Aufnahme (2xNachgespréach & 2xInterview).

5.2 Kategorsierung der Reflexionen

Die Auswertung folgt den Empfehlungetmukturellen Analyse nacMayring (2015)

bei der bestimmte Schritte gefordert sind, um eine Nachvollziehbarkeit des Vorgehens
zu gewahrleisten. iBse Schritte sind folgend verkirzt dargestellt.
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Tabelles-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: Fundstellenaufbereitunmd Bearbeitury
sowieExtraktion der Fundstellen

Schritt 6 Uberarbeitung und Revision

Schritt 7 Ergebnisaufbereitung

Die Grundlage der Strukturierungsdimensionen bilden die Ansétze aus Kapiiel
Beschreibung von Reflexion bzw. Reflexionskompetenz Sehstt lentspricht. As
diesen Uberlegungen wurde ein Kategoriensystem entworfen, welches einen
Startzustand mit deduktiv abgeleiteten Strukturierungsansatzen bildet Sictaritt 2
entspricht (siehe Kafel 5.2 oKategoriensystei). Das Kategoriensystem wurde dann

in einKodiermanua(siehe Kapel 5.2cKodiermanual) Ubersetzt, welches Indikatoren
zur ldentifikation der Codes enthalS¢hritt 3. DiesesKodermanual enthalt die
Kodiervorschriften undvurde am Material erprobt, induktiv um einige Kategorien
erweitert und ausgescharfSchritte 4, 5 & 6 Und schlie3lich wurden die Ergebnisse
aufbereitet (siehe Kapb.3), wasSchritt 7entspricht.

Kategoriensystem

Das Kategoriensystem bildet in seiner deduktiven Anlage ab, welche verschiedenen
Dimensionen aus der theoretischen Herleitung bei der Betrachtung von Refkeixie

Rolle spielen sollten. Zusatzlich enthélt das Kategoriensystem einen relativ grof3en
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 entwiBlezttz, in Vorb.)
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Il.a) Fokus (Rahmen)

Datenart Planungsprozesse
Struktur U-Durchfuhrung - -
Sprechende Reflexionsprozesse Vorllegende Daten / Erinnerung
Person nicht erkennbar Theoriebezug
Personencode I.b) Fokus (Objekt) —
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 Kategoriensystenkine in den Kodierablaufeingebettete
ausfuhrliche Versiobefindet sich in Anhaniy.

Zusatzlich zu den aus KapiB abgeleitetenProzesschritten wurden Kategorien
hinzugeflgt, die die vorherigen Kategorien logisch ergdnzen. Bspw. wurden die Bezlige
zu den eigenen Dispositionen um Beziige zu anderen Personen und um Bezlge auf
andere Quellen erganzt. Weiterhin wurden die Kategorien R@us Rahmenund

ll.b) Fokus Objekt mithilfe von schon bestehenden Kategorisierungen von
Analyseprodukten(Bain et al., 1999; Davis, 2006nd Theorien zu Unterricht
(Heimann, Otto & Schulz, 196&¢bildet. De Kategorie Il.clrokus Bezugentstammt

der Fragestellung, ob sich Reflexionen von eigenem und fremden Unterricht-unter
scheiderund wurde auch schon in anderen Arbeiten als Unterscheidung geflzh

& Casbergue, 1997; Holldlowitzki, Klewin &och, 2018)

Bei der Benutzung der BegrifB2obachtungind Beschreibungei darauf hingewiesen,
dass diese etwas unterschiedlich benutzt werdenKapitel2.3wird Beschreibungls
erster Prozessschritt fir den Reflexionsprozéefiniert. In Kapitel4 wird hingegen
dargelegt, dass den Studierenden im Verlauf der VeranstaBawdpachtungls erster
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Schritt einer Reflexion vorgestellt wird. Diese Dispatitédst der Perspektive
geschuldet, mit derder erste Schritt derReflexion betrachtet wird.Die hier
bestimmendePerspektive fir die Auswertung bzw. Operationalisierung des ersten
Schritts ist die Wiedergabe der Studierenden (schriftlich oder verbal), also woran die
Reflexionskomponente von aul3erkennbar ist Wohingegen flr das Erlernen von
Reflexion die aufnehmerdPerspektive entscheidend ist, also was das Individuum tun
sollte, um eine Reflexion durchzufihre@emein haberBeschreibungwie sie hier
verwendet wird) undBeobachtung dass sie weitgehend deutungsfrei sind. Einen
Uberblick zu den Charakteristiken vBeobachtung im naturwissenschaftlichen Sinne
geben Petermann (2017) und Vorholzer (2016) Beobachtungim naturwissen
schaftlichen Sinnéiegen mehrere Gltekriterien zugrunde, dmait der Komponente
Beschreibungicht erfasst werde®® . S 2 6 I O K (iAdBSahényibedPhih&merne
oder Vorgange, die direkt mit den Sinnen greifbaréirtl Ay 0 SNBR dz0 2S1 A J N
oBeobachten meint aufmerksamkeitdgitetes Erfassen von Objektmerkmalen,
raumlichen Beziehungen und deren zeitliche VerandedRgtermann, 2017, 27¢

29). Hier wird die aufnehmende Perspektive deutlichh. der Fokus liegt auf den
YNRGSNRSY 1 dzNJ a! ldz8er voKiag&nded Stydiediidn (ali:rAudcid
Berichte von nicht intendierten Wahrnehmungen und alchdhlungen von Geflihlen
erfasstwerden. Mit der KomponenteBeschreibungollenauch Erzahlungeerfasst
werden, dener{naturwissenschaftlichédgeobachtungen zugrunde liegkdnnen,aber
nicht zwingend mussen. Es sollanch nicht absichtsvolle Wahrnehmungen oder
introspektive  Wahrnehmungen, die nicht intersubjektiv Uberprifbasind
bertcksichtigt verden.

Kodiermanual

Das Kodiermanualstellt quasi eine Anleitung dar, wie bestimmten Textabschnitte
Codes zugewiesen werden sollend wurde in Anlehnung an bereits bestehende
Kodiermanua? erstellt(Hofmann, 2015; Steckenmess®ander, 2015Dabei werden

die Codes imKodiermanualmit einer knappen Beschreibung, Indikatoren und

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

Tabelle5-2 Ausschnitt aus dendodiermanual

Code| Beschreibungles Codeg Indikatoren Beispiel

Aussagen, die das a) Der/die Studierende| a)oDas sagen sie
Geschehen des Lehr | beschreibt/verweist auff ungeféahr 10 Mat

g L in Ereigni d

E ernprozesses ein Ereignisaus dem | 5 oy
‘s | deutungsfrei schildern | vorliegenden

é (d. h.frei von Datenmaterial.

e interpretativen b) X

Anteilen) sind.

X

Die Indikatoren de&odiermanua wurden vom Autor mit der Unterstlitzungweker
studentische Hilfskrafte und dem Autor an mehreren Probekodierungen ausgescharft.
Diese Ausscharfung beinhaltet, dass bspw. Indikatoren praziser formuliert wurden,
dass bestimmte Indikatoren aufgenommen wurden, uod€s scharfer voneinander
abzugrenzen oder dass Codes in Untercodes induktiv aufgeteilt wurden (bspw.
Ursachen aufgeteilt in situationsndividuen, und sachspezifisch).

Eine Besonderheit ddsodiermanuad stelltder Ablauf deiKodierung von Kategorie |l
Rahmendar, diese Kategorie wurdausschliel3lichauf die kodierten Stellen von
Kategorie langewendetd. h. die als Kategorie Prozesskodierten Stellen bilden die
Schablone fialle Kodierungen von Kategorie Rahmen

Bevor begonnen wurde, final zu kodieren, wurde sichergestellt, dass siGhiteeind
die BeuteileribereinstimmungKap.0) des Vorgehens in einem akzeptablen Ran
bewegen.

Training der Kodierenden

Die beiden studentischen Hilfskrafte und der Autor der Studie haben an verschieden
Textsticken ihre Kodierfahigkeit trainiert und sich gegenseitig mit den Relgsin

38 Das wlIstandigeKodiermanual befindet sicin Anhang\.
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Kodiermanualsiberprift. Das Training ging Uber mehe Monate mit jeweils
mehreren Sitzungen. Die Trainingsstiicke stammten aus Transkripten der Vorstudie,
aus einenilranskript eines Nachgespraatises Studenten, der die Veranstaltung vor
Ende verliel3 und vereinzeltueh aus Transkripten von Studierendedie Teil der
Haupterhebung geblieben sind. Dies wurde nétig, da sich das Training anspruchsvoller
gestaltete als vorheangenommen Diese Transkripte wurden aber trotzdem fir die
Auswertung genutzt, da bei der ohnehin schon kleinen Datenlage jedes Tpanskri
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.

Guteder Kodierungen

Um belastbare Ergebnisse zu bekommen, ist es nétigkddermanuatu tberprufen.

Dies wurde auf unterschiedliche Weise versucht: Zuvorderst stand die Uberpriifung der
inhaltlichen Validita{Doring & Bortz, 2016, 846)desKodiermanuad hinsichtlich des
Konstrukts Reflexion, also die Vollstandigkeit der Erfassung aller relevEnterien.

Dazu wurden im Rahmen eines Kolloquiums séfischaftlersnnen verschiedener
Fachdidaktikerbefragt, welche Kriterien sie flr Reflexion und deren Erfassung-als re
levant betrachten und das Kategoriensystem dementsprechend angepasst. Anschliel
end wurde das Kategoriensystem institutsintern Uberpruft und weiter ausgescharft.
Weiterhin sichert auch das schrittweise Vorgehen \Mayring (2015, S62) eine
gewisseGite da der Ausgangspunkt eine extensive Auseinandersetzung mit der
Literatur um Reflexion ist und im Verlauf der Anpassung des Kateggsiemsbzw.

des KodiermanualregelmalRig mit den theoretischen Konzepten abgeglichen wurde.

Zusatzlich wurde in Form einer kommunikativen Validierung Kediermanuas
(Doring & Bortz, 2016, $09)uberpruft, ob das Instrumertttsachlichdas wiedergibt,

was von dem Subjekt intendiert wa Dazu wurden nach Beendigung der
Datenaufnahme und der Praktikumsveranstaltung zwei Studierenden im Rahmen ihrer
Examensarbeiten demensprechende Aufgaben hinsichtlich ihrer eigenen Reflexions
anlasse gegebefbimmerling, 2016; von Keitz, 2016)

Hatten sie genug Gelegenheit, in den Reflexionsanldsseédanken wieder
zu gebenBeide Studierende komem zu positiven Einschétzungen.
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Bestand fur die Studierenden ein Zusammenhang zwischen der Verwendung
eigener Worte und der Qualitat der Reflexion®&@#2de Studierenden kommen
zu eher ablehnenden Einschatzemg

Bildet dasKodiermanuahlle bis dato fir die Studierenden relevanten Aspekte
ab? Beide Studierenden stimmen eher zu, wahrend einer die eher schlechte
Trennbarkeit von Beschreibung und Deutung bemangeilt.

Passen die Kodierungen mit dé&fodiermanuakur personlichen Einschatzung
der eigenen Reflexionsprozes@&s=itden Studierenden fehlt eine abschlie3ende
Qualitatseinschatzung durch desdiermanual

Es ist festzuhalten, dass eialkschlieliende Qualitatseirs&tzung nicht vordergrtindig

die Intention hinter demKodiermanualst 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, das$-okus von de
Kodierungder CodesBeschreibungind Deutungzu Gunsten der Codeésrsacherund
Konsequenzererschoben wurde, wie sich auch bei der Darstellung der Ergebnisse
zeigt (Kap6.2).

Beurteileribereinstimmung

An dieser Stelle wird die Reliabilitat desdiermanua betrachtet, also wigerlasslich
die Kodierenden mit den Regeln desdiermanua Codes zuweisen konn@ddoring &
Bortz, 2016, $142¢445).

Fur eineAnalyse, bei der Objekte in diesem Fall also sprachliche AuRerungen
Kategorien eingeordnet werden, schlagéfirtz und Caspai2002, S56) sowieDoring

und Bortz (2016, S566) / 2 K S y{Kappd)als MaRvor, welches sich aus der
prozentualen Ubereinstimmung von zwei Kodierenden und der zufalligen
Ubereinstimmung der Kodierenden ergibt:

Ca

0
Y

Dabei entspricht Pdem Anteil aller Falle, in denen die Kodierung tbereinstimmt und

d

C

P. den zufalligen Ubereinstimmungen. Zuféllige Ubereinstimmung ist an dieser Stelle
das Inverse des Quadrats der Anzahl der Codes (e®rviarmoglicheCodegibt, dann
ist die zufallige Udreinstimmung 1/16). Kodierungen stimmen uberein, wenn sie zu
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einem gewissen Grad tiberlappen, dabei ist diese Uberlappung angemessen zu wéahlen,
was fur hoch inferente Codes schon egexinge Uberlappung sein kann.

Die Codes destrukturellenVorkodierung(Kategorie0.) 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 \dogkongen begonnen.

Die Codes der Prozessschritk@fegorid.) wurden von drei PersongAutor und zwei
studentische Hilfskraftegn jeweils zweTranskripten vorinterviews?® kodiert. Die sich
ergebenen Beobachteriibereinstimmungen mit einer zeitlichebelappung der
kodierten Ereignisse von 509%ind in der folgende Tabelle5-3 dargestellt.

Tabelle5-3 Kappa und prozentuale Ubereinstimmung im paarweisen Vergleich fur die Codes
der Prozessschritte (Kategorie 1.).

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 fur die Ubereinstimmung der Kodierungen fiihrte zu einer
Anpassung des Kodiervorgehens (K3pFolgend wurde auch eine Uberpriifung der
induktiv erganzten Unterkategorien vorgenommen mit dem Ergebnis, dass die-Unter
codeg! nicht hinreichend scharf voneinander trennbar sind.

39 Zur Prufungwerden hier Interviewskodiert, da de Nachgesprache aufgrund ihrer teilweise sehr zerfaserten
Strukturnicht in Frage kommen und die Berichte weniger anspruchsvoll sind hinsichtlich des Kodierablaufs, was
zu vermeintlich zu guten Werten fiihren kénnte.

40Eine genaue Analyse der mdglichen Fefetlen ergab, dass bei 50% Uberlappung der iiberwiegende Teil der
NichtUbereinstimmungen inhaltlicher Natur ist. Bei einer hoheren Uberlappung wirden iibereinstimmende
Kodierungen als Fehler gezahlt, wenn schon wenige Worte nicht Gibereinstimmen.

41 Bspw. zudem CodeDeutungsind UntercodesVertungund Interpretation
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AbschlieBend isfestzuhalten dass sich die Kodierung von Text mit Kriterien zu
Reflexion sehr anspruchsvoll gestajtda in Zusammenhang mit Reflexion ab einem
bestimmten Punkt immer auf mogliche Absichten der Agierenden geschlossen werden
muss, also immer eine hohe Interpretationsleistung der Kodierend#ig wird, was

nur sehrschwierigdurch Kodierbeschreibungen fassen ist und somit eine reliable
Kodierung erschwertDass diegs Problemnicht nurdie vorliegenden Studibetrifft,
zeigen die Problematiken anderer Studien bei dem Versuch, Reflexion zu kodieren
(Leonhard & Rihn2011)

Kodierablauf

Das Kodieren folgt der Reihergel des Kategoriensystems;wsd zuerst Kategorie 0.
(Vorkodierung auf ein Transkript oder Bericht angewendet, gefolgt von Kategorie |I.
(Prozesy Kategorie Il. Roku$ und Kategorie Ill.Ojsposiion). Aufgrund der eher
geringen Reliabilitatswerte wurden die Kategorien Il. und Ill. im Konsens katlilert
derselbe Abschnitt wurde unabhangig von zwei Personen kodiert und danach
abgeglichen.

Zu Beginn des Kodierens wurden auf die Dokumente allegkaen komplett
angewendet. Eine Komplettkodierung aller Dokumenterwies sich alsicht ziet
fuhrend,umdie Forschungsfragen zu beantworté&aher wurden im Verlauf folgende
Fokussierungen vorgenommen:

- Es wurde auf dieveitere Kodierung der Kategorié. Foku$ 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 Cod&gschreibungind Deutungsehr aufwéandigst, die
Unterscheidung eher schwierig ist und zur Identifikatron Reflexiomur bedingt
einen Mehrwert bringt, wurde auf deren weitere Kodierung verzichtet.

- SchlieB3lich wurde auf die Kodierung vbinssachenund Konsequenzefir alle
Dokumente fokussiert. Eine weitere Fokussierung fand in der Kategorie III.
(Verbindungeh statt, indem nur noch dieAussagen mit personlichem
Dispositionsbezugomplett kodiert worden sind.
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In Tabelle 5-4 ist Uberblicksartig dargestelltwelche Kategorien auf welche
(nutzbarert?) Dokumente angewendet wurden, dabeurdenmit den Kategorien 1., II.

und lll.jeweilsdie bestimmte Exzerpteler Nachgsprachsund Interviewtranskripte
kodiert, die sich auf die Diskussion der drei Aussagen in Bezug auf den besuchten
Unterricht beziehenlm Bericht hingegen werden alle Abschnitte kodiert, die sich mit
Reflexion beschéftigen (jeweils zwei ReflexionenregeJnterrichts, zwei Reflexionen
fremden Unterrichts und das Fazit).

Tabelle5-4 Uberblick tiber die Anzahl der ausgewerteten Reflexionsanlasse und die jeweils
darauf angewendeten Kategorien.

Kategorie anges SY RS G | dzF X
Nachgesprache Berichte Interviews
Kat. 0 Strukturelle 18 von 18 20 von 20 18 von 18
Vorkodierung
Bescheibung& 5von 18 2 von 20 17 von 18
Deutung
Kat. 1 Ursacher&
18 von 18 20 von 20 18 von 18
Konsequenzen
Kat. 2 Fokus 5von 18 2von 20 16von 18
Verbindungerzu 5von 18 2 von 20 2von 18
Kat. 3 Daten& anderen
Verbindungen zu 18von 18 20 von 20 18 von 18

sich

In der Darstellungn Tabelle5-4 wird der Fokus auf Ursachenforschung, das Abiteit
von Konsequenzen und Bezlige zu den eigenen Dispositionen sichtbar.

Kodiersoftware

Das Kodieren wurde mit der Software MAXQDA 20BRBI Software, 2018urch
gefuhrt. Die Vorteile dieser Software sind auf der einen Seite das relativ freie Kodieren
(bis auf das Satzzeichen genau) amdiererseitsdie Moglichkeit in der Auswertung,

die Kodierungengut aufeinander beziehen zu kénnen. In die Software missen die

2abdziil 6F Nt SE1f dZRASNI RAS 521dzySyids YAtG @(S85OKyA&OK
welches zum Training der Kodierer*innen genutzt wurde (Vahelled-2 auf Seite39).
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Coces eingepflegt werdenwelchedann 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
verknupft. Der Ausschitiaus der Benutzeroberflache Abbildungs-2 zeigt einen Teil

des Codebaums in der linken unteren Ecke, hereingeladene Dokumente in der linken
oberen Ecke und einell eines Transkripts auf der rechten Seite, in dem ein Stiick
Transkript mit dem CodBeschreibungodiert wurde (rot markiert).

[" ™ |Inhalt - P\L. Prozess des A...ens (Struktur)\Beschrebung v
E T_ILANOTWiw_DK 766 - - -
{ Pl o 2 hoher treibt, ist es nichtso *
g1j§c_s.1scim_,F 2 schlimm, weil w- wir <G:
= T Mhm.> diese Toleranz
~ quasi drinne haben.
v ‘s Codesystem 22,924
@7 Datenart 56 i -
i 5" .~ ©_P: Ehm, aber die haben
v G3innat-p 0 meistens kurz vor 40
Vv @4 1. Prozess des Analysi... 0 .
e ‘ aufgehort. Man hat ja dann
i = auch einen| Anstieg von 20

@4 Konsequenz 804

v Grad aehabt. das hat ia v
Abbildung5-2 Benutzeroberflache in MAXQDA 2018 mit Codebaum

Zum eigentthen Kodieren wird ein Stick 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 bezieluhsauf die L&dnge oder Dauer der jeweiligen
Anlasse. Dazu wurdeje nach Anlass entwedatie Zeitdauer bestimmbder die
Worter gezahlt, die die jeweilige Vorkodierung (bspw. Cotlé&arte oder B.Fazit)
umfasst. Diese Zeiten oder Wortanzahlen wurden dann in Abhangigkeit der Codes in
einer Tabelle aufgetragetm ersten Durchlauf der Aufbereitung wurden Haufigkeits
analysen nactMayring (2015, S65) durchgefiihrt, also jedes Auftreten eines Codes
summiert und dann Frequenzen des Auftretens verglichen. Dies geschitkivai
Arten: Die erste Art der Darstellung ist beispielhaff abelle5-5 dargestellt. Dort wird

um gemeinsames Auftreten von Codes quantitativ darzustetiensumnerte Anzahl



5 Auswertung der Reflexionen 70

der Kodierungef® eines vergebenen Coddés Kombination mit anderen Codes dar
gestellt.

Tabelle5-5 Beispiel fur Matrixdarstellung von Kodierungen

Codes der Kategorie I. Codes deKategorie 0.

1. Karte 2. Karte 3. Karte

Ursachen 0 3 2

Konsequenzen 1 2 4

Diese Beispieltabelleveranschaulicht dass wéahrend dem CodeKarte der Code
Ursachenmnicht vergeben worden ist, also wahrend der Diskussion der ersten Karte
keine Ursachen angefiihrt wordemd bzw. wahrend der Diskussion der zweiten Karte
nur einmal Konsequenzen angefuhrt worden siddr Vorteilan dieser Darstellunigt,

dass ubersichich dargestellt werden kann, welche Codes Schnittmengen mit anderen
Codes aufweisenDiese Art der Darstellung wird in Kapi€l zur Darstellung der
Umfangeder Reflexionsanlasse verwendet umil Kapitel6.2 (und 6.4) zur Veran
schaulichung des Auftretens von Ursachen und Konseque(imeMerbindung mit
Dispositionsbezugh Abhangigkeit der Phase daslasses.

Die zweite Art der Darstellung nutzt eine Art Verlaufsgraphendarstellung,rinlide
vergebenen Codes im zkthen Verlauf eines Reflexionsanlasses dargestellt werden
konnen um dieKodierungenn der zeitlichen Abfolgeueinanderin Relation bringen

zu kdénnen wie im Beispiel Abbildung5-3 gezeigt.

43 Code: Eine Kodierkategorie im Kodiermanual, die in MAXQDA als Teil elleds@uos implementiert wurde
und der Textausschnitte zugewiesen werden konnen); Kodierung: Ein Textausschnitt, dem einem Code
zugewiesen wurde.
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Abbildungs-3 Beispiel fur Verlaufsgraphendarstellung der Kodierung eines Transkripts mit fiinf
Codes

Die SprechetCodes P (Praktikant*in) und G (Gespréachsfihrer*in)werden in
Zusammenhang mit den StrukturcoddsKarte 2.Karte und 3.Karte betrachtet
dargestellt. Diesd®arstellung inverlaufsgraphenragt auf der YAchse die Codes auf
und auf der XAchsedie Dauer bzw. Lange désiftretensdes jeweiligen Codes. Dabei
treten Codes gemeinsam auf, wenrdir jeweiligerZeile der jeweils gleiche¢Achsen
Abschnitt markiert ist bzw. in beiden Zeilen untereinander Abschnitte markiertigsind.
dem Beispiel iAbbildung5-3 treten die Codes voR und G nicht gleichzeitig auf, da

an keiner Stelle ein blauer Abschnitt unter einem gelben AbschnitDestkein Wort
gleichzeitig der Praktikantin und dem Gesprachsfiihrer zugeordnet werden kamm,

es auch nicht passieren, daBsind G gleichzeitig auftretenZusammen treten bspw.

die CodesP und 1.Karteauf, da die Praktikantin spricht, wahrend die erste Karte
behandelt wird. Diesst daranersichtlich dass sigeweils in ihrer Zeilelen 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 wordentis

Es ist unbedingt zu beachten, dass diese Verlaufsgraphen im Verlauf der Ergebnis
darstellung(vgl. Kap6.1und 6.2) auf die Seitenbreite normiert wurden, um bessere
Lesbarkeit zu gewahrleisten. Keineswdgthen alle Reflexionsanlassédie gleiche

Lange.
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6 Darstellung der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werdenuerststrukturelle Aspekte der Reflexionen in Form von
Zeitdauern, Wortmengenund Gespréachsanteilen(Kap. 6.1) dargestellt Daran
anschlieRendwird das Auftretender ProzessschrittdKap. 6.2) dargestellt. Nach
folgendwerden noch allgemein die typischen Foku@sasichtlich deZehnAussagen)
der Studierenden dargesteliKap. 6.3) und abschlieRend ein Uberblick tber die
Aussagen mit Dispositionsbezug gegeben (Ba.

6.1 Ausgestaltungler Reflexioren

Im Folgenden sind die Zeitdaueidiir die Rélexionenin Abhéngigkeit der drgeweils
besprochenen Aussagefiir die unterschiedlichen Reflexionsanlasse dargestellt.
Zusatzlich werden fur die Nachgesprache und die Interviews noch die typische
Verteilung der Gesprachsanteile dargestellt.

Nachgesprach

Im Nachgesprackrgeben sich die Zeitfenstealso 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 gewechseltDald

ist bei dem Nachgesprach zu beachten, dass die Gesprachsfiuhrer*keiram
standardisierten Gesprachsleitfaden folgten, sondern ait&tichpunkten zur Struktur

des Nachgesprachs orientiertéeiterhin ist hinsichtlich der Gesprachsumfange des
Nachgeprachs zu beachten, dass audxplizit Sprechzeiten anderer Personen
berticksichtigt sindsolange inhaltlich die gleiePAussage weiterbehandelt wird.

BeschreibungMan sieht in den Nachgesprachen eine eher ungleiche Verteilung der

jeweiligen Besprechungader (Tabelle6-1). In den meisten Fallen tberwiegt die
Besprechungszeit einer der Aussagen. Es ist eher selten, dass alle drei Aussagen den
gleichen Raum einnehmen (bspw. UL29FR). Die durchschnittliche Beagsdauer

liegt zwischen 7 Minuten und 56 Sekund@Karte und 9 Minuten und 46 Sekunden
(1.Kartg. Im Durchschnitt machen alle Aussagen ungefahr ein Drittel der gesamten
Bearbeitungszeit aus, wobei die individuellen Bearbeitungszeiten stark variieren.
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Tabelle6-1 Bearbeitungszeit der Aussagen in den Nachgesprachen

Person Diskussionszeit je AussaigeMinuten 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%
C0225C 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%
KAOQ7Gi 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%
Sil3HA 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%
Sil7FU 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 derPosition der Aussage im zeitlichen Verldaé Nachgesprachasst

sich kein bestimmtes Muster erkennen, was darauf hindeutet, dass sowohl die Art der
Aussage, die Einschatzung (positiv/negatimg/oder auch Personenfaktoren eine
Rolle fir dieDiskussiondauer spielen kénnten.

Gespréachsanteilen Nachgespréach

Die Betrachtung der Zeitanteile wahrend den jeweiligen Aussagen macht noch keine
Aussage dariber, wie grol3 der tatséachliche Gesprachsanteil der Studierenden war. Um
die typische Verteilung der Gesptisanteile im Nachgesprach zu veranschaulichen,
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werden von zwei Studierenden exemplarisch die Gesprachsardeilebeteiligten
Personenwéhrend eines Nachgesprachs dargestelibifildung6-1 und Abbildung

6-2). Die Aussagen der Studierenden, der jeweiligen Tutor*innen und aller weiteren
Anwesenden wurden kodiert. An dieser Stellerden nur zwei Beispiele dargestellt,

da sich das Schema relativ konsistent wiederholt. Als Stellvertreter wurden CHO8DE als
Beispiel fir ein Nachgesprach ohne Mentor*in und Sil3HA als ein Beispiel fur ein
Nachgesprach mit Mentorin gewahlt. Fir diese Dehsng wurden dieAussagen der
jeweiligenPersonen wahrend dddiskussiorder drei Aussagen in MAXQD#t einem
spezifischen Personencode versehemd dann gegeneinander aufgetragen, dabei
verhalt sich die Lange des horizontalen Balkens relativ zur Idargsussagé?

BeschreibungHauptsachlich sprechen in diesen beiden Nachgesprachen die Tutorin

und die Mentorin(typisch fiir die Nachgespraché&) beiden Nachgesprachen erhalten

die Studierenden zu Beginn der Behandlung einer neuen Aussage das Woliitnaber
Verlauf gehtdie Beteiligung der Studierenden stark zurlick, bis eine neue Aussage
behandelt wird.Dies sieht mann Abbildung6-2 bspw. daran, dass der Beginn der
Diskussionjeder neuen Aussage mit einem (gelben) Balken in deteife (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 Nachgesprach&bpildung6-1 und Abbildung6-2) sind weitestgehend
prototypisch fur die weiteren Nachgesprache hinsichtlich der geringen Redeanteile der
Studierenden B), der hohen Redeanteile vonG) und der Verringerung der
Gesprachsateile der StudierendenWenn Mentor*innen anwesend sind, werden
diese regelmallig eingebunden, manchmal durch Eigeninitiative der Menta,
manchmal auf Aufforderung der Studierenden oder der Tutorén. Wenn
Kommiliton*innen anwesend sind, werden d& zwar auch regelmallig, aber in
geringem Umfang, eingebunden, bringen sich aber nicht selbststéandig ein. Es ist
auffallig, dass Tutor*innen in der Regel Feedback zu einzelnen Ereignissen der Stunde
und auch zu Planungsentscheidungen geletien bzw. dies hinterfragen und so die
Studierenden wieder zu Wort kommen lassen.

4 Fur ausfuhrlichere Erklarung der Darstellung siehe X8pErgebnisaufbereitung ®
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Abbildung6-1 Gesprachsanteile wahrend dBrskussiorder drei Aussagen im Nachgesprach
von CHO8DE.
P: Praktikantin; GGesprachsfihrerin bzw. Tutorin; K: Kommilitone; B: Begleitung der Tutorin
(Hinweis: Bei diesem Nachgesprach verlie3 der Mentor das Nachgesprach, bevor die drei
Aussagen behandelt wurden).
MOPY I NI S® 5 d#8I8MS waren haufiy RoghiivTamdJritdt beteiligtd T Yy S3F G A &
eingeschatzt.
HOYF NI S® 5| difie\dvgesrebtem Konzapte YKormipetenzen) wurden von den SuS
eigenstandig erreichh T Yy Sdzi N>} f SAy3ISAOKNGT o
0PYI NI Sd 51 dzSINGYLehrkaf wan jed€rkejf daghlictn kompeteni egayiv
eingeschatzt.
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Abbildung6-2 Gespréachsanteile wahrend dBrskussiorler drei Aussagen im Nachgesprach
von Sil3HA.
P: Praktikantin; G: Gesprachsfuhrerin bzw. Tutorin; M: Mentorin; K: Kommiligne;
Begleitung der Tutorin; LK: Weitere Lehrkraft der Schule.
MOY Il NI S® 5| BiSeMangebotedvarehXiy die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
nochzuschwed. T LI2aAGA QG SAYy3ISAOKNGT Go
HOY Il NI S® 5| @6 NathodisdhpnpEntacheidingen daldas Lernen der SuS gut
unterstiitztd T Yy S3AF A QG SAYy3ISaOKNGT G
0PYIl NI So 5 @48 Keit furndé pinzelnérk AbSchnitte war ausreichend und wurde
effizientgenutz& T yS3F AP SAYy3ISaOKNGT G

Deutung:Die Tutor*innen haben mdglicherweise einen indiellen 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 h@tgkibbildung

6-1 und Abbildung6-2). Dies liegt aber (nach Analyse derrBkripte) nicht unbedingt

daran, dass die Studierenden nicht zu Wartmmen,was auctDimmerling(2016)und
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von KeitZ2016)bestéatigen Die Studierende fordern regelmafig Feedback zur Stunde

ein oder wollen wissen, ob die Tutor*in etwas ahnlich sieht; worauf die Tutor*in dann
auch antwortet. h der Regel steuern nicht die Studierenden den Gesprachsablauf,
sondern die Tutor*innen, sodass die Studierentlgrischerweise 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 einfordemmg die Nachgesprache

eher weniger dazu geeignet, die Studierenden in ihrem reflexiven Vorgehen zu
beobachten. Es kann sein, dass die Studierenden nicht unbedingt das Bedurfnis haben,
selbst zu reflektieren bzw. sich nicht trauen, den Charakter des aphichs anders
GSNARGSKSY 2RSNJ YI 3t AOKSNBSA&AS AY bl OK3ISal
I 0 a i N (AictmgrRltrichter, 2006 in Graff, 201g)chen. Eine kurze Befragung
eines folgenden Jahrgangs kaardie Annahme bestatigen, dass die Studierenden in
dem Unterrichtsnachgesprach Reflexion nicht als Lerninhalt erwarten. Sie
interessieren sich in erster Linie im Nachgesprach fur Feedback seitens der Tutor*innen
zur Unterrichtsdurchfihrung und deren Vedserungsvorschlage.

Interview

Im Interview hingegen gibt es deutliche Unterschiede in der Besprechungsdauer
hinsichtlich der Reihenfolgavie Tabelle 6-2 darstellt Im Intervew gab es die
Einschrankung, dass zwei Aussagen aus dem Pool der Aussagen gewahlt werden
mussen, die sicmhaltlich stark an den Veranstaltungsinhalten orientieren.

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

Minuten besprochen, die zweite Karte wird mindestens 2:08 Minuten und hdchstens
17:40 Minuten und die dritte Karte von 0:54 bis zu 13:21 Minuten besprochen. In der
Regel werden die zweite dndritte Aussage langer diskutiert (ungefahr doppelt so
lange)alsdie 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. bANO1Wi, SAO5FR, SU17Li) oder eine der Karten mit
Nachfrage wird wesentlich l&nger als die erste behandelt (bspw. bei CHO8DE, SI17FU).
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Tabelle6-2 Bearbeitungszeit der Aussagendeninterviews.

Diskussionszeit je Aussage in Minuten und Verhéltnis der
Person ) : .
Sekunden Diskussionszeiten
1.K 2.K 2.KNF 3K 3.KNF 1.K 2.K 3.K
AG11KA - - - - - - - -
ANO1wi 04:52 04:45 - 03:08 - 382% 37,3% 24,6%
Bi13Gi 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 00:57 143% 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 02:01 125% 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% 328% 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 01:24 339% 29,2% 36,9%
Si13HA 01:55 04:14 01:16 08:29 02:15 13,1% 28,9% 58,0%
Si14Gi - - - - - - -

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  02:00 322% 40,3% 27,6%

UL29Fr 04:11 17:40 02:25 13:21 01:46 11,9% 50,2% 37,9%

Schnitt 02:57 05149 01:50 06:03 01:39 199% 393% 40,8%
Anmerkungen.

Die Diskussiorder zweiten und dritten Aussage unterscheidet sich in zwei Aspesteder
Diskussiorder ersten. 1. Den Studierenden wurden vor Diskussiorder zweiten Aussage
strukturelle  Hinweise gegeben (Beschreiben, Interpretieren, Ursachenforschung,
Konsequenzen). Pen Studierenden wurde im Rahmen des Interviews eine Nachfrage (Suffix
abC&0 1T dz RSNI T 6SAGSY dzy R RN dietted ylass sleamiitidead S 3 S 2
l dzaal 3S FSNIAI AAYR®P® 5AS SYyUuaLINBOKSYRS bl OKT
FNNJ aAOK RIFIN}Ydza ot SAGSyKa

DieVerhaltnisse der Diskussionszeiten wurden ohne Berucksichtigung der Diskussionszeiten fur

die Nachfragen bexchnet, sodass die Verhaltnisse fur alle Studierenden vergleichbar bleiben.

1.K: Der Zeitraum der zuerst behandelten Aussage. 2.K: Der Zeitraum der zweiten behandelten
Aussageohne Nachfrage2.KNF: Der Zeitraum der Nachfrage zur zweiten Aussage. 3.K: Der
Zeitraum der dritten behandelten Aussaghne Nachfrage 3.KNF:. 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 Aussafe.zeigt sichierein Musterin den Zeitanteilen

je Position derAussagedie es im ldchgesprachmicht zu geben scheinttuch hier
konnen weitere Variablen \(Vahl der Aussage positive/negative Einschétzung,
Personenmerkmaleu.s.w.) eine Rolle spielerObwohl es auf den ersten Blicken
Anschein hg als ob die Auseinandersetzung mit den drei Aussagen im Interview
absolut gesehehtrzer ausféllt als im Nachgespréach, deutet die genauere Betrachtung
der Gesprachsanteile auf etwas anderes bie Studierenden waren moglicherweise
zu Beginn des Intemivs alle etwas reserviert, was ihr Antweerhalten angeht,
trotzdem kanenalle Studierendeim einenRedefluss. In manchen Situationen bzw. im
Anschluss arandere Fragenim spateren Verlauf des Interviewsahmen sich die
Studierenden bis zu 90 SekundeedBnkzeit, um zu antworterwas moglicherweise
aus dem Ausredenlassen des Intervegsbzw.aus derGewohnung der Studierenden

an das Abwarten des Intervieweamsultiert.

Gesprachsanteilailnterview

Um die typische Verteilung der Gesprachsanteile irerinéw zu veranschaulichen,
werden von zwei Studierendé&hexemplarisch die Gesprachsanteile wahrend eines
Interviews dargestelltAbbildung6-3 und Abbildung6-4).

BeschreibungTypisch ist fur die Interviews, dass die Studierenden die tberwiegende

Zeit das Wort haben und in der Regel bei der Diskussion einer Aussage nicht
unterbrochen werden. Sowohtler Gesprachsverlauf des Interviews von CHO8DE
(Abbildung 6-3) als auch von Sil3HAAWbildung 6-4) sind prototypisch fir die
Gespracheerlaufe der weiteren Interviews. Ein Unterschied zu den weiteren 4nter
views ist der zeitliche Umfang, lo. manche Studierende haben fir die drei Aussagen
mehr oder weniger Zeit in Anspruch genomm aber sie behalten den tiberwiegenden
Gespréachsanteil und werden nicht unterbrochen.

4 Dieselben Studierenden wie Abbildung6-1 und Abbildung6-2.
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Abbildung6-3 Gesprachsanteile wahrend dBrskussiorder drei Aussagen im Interview von
CHO8DE.
P: Praktikantin; GGesprachsfihrer.
MOY Il NIS® 51| d Ndgestrehtan Kon2epte/ (Rompetenzen) wurden von den SuS
eigenstandigerreicht T Yy Sdzi NI € SAYy3ISAOKNGT 0@
2.Karte. Dauer: 7:0% A yViele 8uS waren haufig kognitiv am Unterricht betedtigt. LJ2 & A (i A ¢
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3.Karte. Dauer: 2:25%" A yOie Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Rickmeldungen

gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern umgegangef. LI2 aA 0A J SAYyISEAOKNIGI

Sprecher

@p

GG

Struktur

& 1i10A. Unterricht
&1 1.Karte
@7 2. Karte
@ 3.Karte

Abbildung6-4 Gesprachsanteile wahrend der Diskussion derAlussagen im Interview von

Si13HA.

P: Praktikantin; G: Gesprachsfuhrer.

1.Karte Dauer:1:55min; oDie Lernangebote waren fur die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
nochzudewerd T yS3F GAG SAy3aISaOKNGT o

2.Karte Dauer:5:30 min; oDie angestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstandigerreicht T yS3AF GA @ SAYy3ISaOKNGT G o

3.Karte Dauer:10:44Y A yDie Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen
gegeberund ist konstruktiv mit Fehlern umgegang@il Yy Sdzi NI £ SAy 3IS&EAOKNG I

Deutung:Aufgrund des Interviewleitfadens und der strengen Regelung bzgl. des Nicht
Unterbrechens ist es nicht verwunderlich, dass die Studierenden den grof3eren
Sprechanteil haben. Da dgldnterview 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. DieuBierenden 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 erscheingbén die Studierenden absolut
gesehen grofRere Redeanteile im Interview.
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Bericht

Die Summierung der Worte iBericht stellt zwar nur ein ungefédhres Mal3 der
Auseinandersetzung dar und ist nur bedingt fir Vergleiche zwischen den Studierenden
geeignet (da Peoen individuelle Schiestile haben), sie eignet siater, um fur die
jeweils gleiche Person darzustellen, in welchem Mal3 sie sich mit den verschiedenen
Reflexionsanlassen im Bericht beschéftigt hat.

BeschreibungReflexionef® zu den eigenen Unterrichtsversuchen machen zusammen

in der Regel den grof3ten 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 eigenémterrichts ungefahr den
anderthalbfachen bis doppelten Umfang der Reflexionen des hospitierten Unterrichts,
was auch im Rahmen der Vorgaben ist (vgl. Anllakfinweise zur Berichterstellung

als Leitfader). Der Umfang des Fazits bewegt sich meist zwischen den Umfangen der
auf eigenen und fremden Unterricht bezogenen Reflegigrwas auch im Rahmen der
Vorgaben istEin gro3er Unterschied zwischen den Unterrichten mit Nachgespréach
und ohne ist nicht festzustellen. Eine Ausnahme bildet MO13HU, da dort die Reflexion
zu dem besuchten Unterricht sehr viel umfangreicher ausfallt.

®ho S& 6ANLEAOK wSTFESEA2YSY AY {AyyS RSNIS5STAYAlGAZY

fremden Unterricht, wird an dieser Stelle nicht betrachtet. Der Begriff wird aber hier zur leichteren
Verstandlichkeit des Textflusses genutzt.

a
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Tabelle6-3 Ubersicht der Wortanzahlen im Praktikumsbericht in Abhangigkeit des Aniasses
absolut Werten und relativen Anteilen. Reflexionen zu Unterrichten, die von Tutor*innen
besucht wurden, sind fett.

Person EigUl Eigu2 FrUl 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% 139% 22,2%
Bi13Gi 1248 1236 627 747 994 51,2% 28,3% 20,5%
Bi26GE 378 611 328 373 539 444% 31,4% 24.2%
BR12FR 927 785 235 508 1422 442% 192% 36,7%
CHO8DE 817 847 210 259 694 58,9% 16,6% 24,5%
C0225C 1342 1239 711 484 1028 53, 7% 249% 21,4%
Hil6FU 569 710 274 311 707 497% 22,8% 27,5%
Jul6Gi 850 878 557 664 1114 425% 30,1% 27,4%
JU20MA 974 850 452 526 852 499% 26,8% 23,3%
KAOQ7Gi 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% 249% 19,0%
Ri18Gi 694 722 365 344 541 53,1% 26,6% 20,3%
SAO5FR 1182 1296 948 656 247 572% 37,1% 57%
Sil3HA 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  489% 27,8% 23,3%
UL29Fr 1181 1062 574 496 796 54,6% 26,0% 19,4%
Schnitt 1000,9 1011,6 537,2 58295 883,15 50,1% 27,9% 22,0%
Anmerkungen.

Eig. Ul/2Reflexion mit Bezug auf dsggenan Unterrichte; zusammengefasst: Eig. Us
Fr. U1/2:(Kurz)Reflexionen mit Bezug aubspitierte Unterrichte; zusammengefasst: Fr. Us
Fazit: Gesamtfazit bzw. Resimee im Bericht

Deutung: Die Studierenden bleiben in den Reflexionen mit gleichem Bezug
(eigen/fremd) weitestgehend im Umfang konsistetith. wenn die erste Reflexion zu
dem egenen 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 Kompetenweau. Dass die Reflexionen zum eigenen Unterricht
umfangreicher ausfallen ist wenig Uberraschend, da die Reflexionen des fremden
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6.2 Auftreten derProzessschritte

Nach der Betrachtung der Gespréachsanteile wird das Auftreten der Prozessschritte
wéahrend der Nachgesprache, im Bericht und wéhrend der Intervigavgestellt
Zuerst wird ein quantitativer Uberblick gegeben und darmlighzu der Darstellung

der Gesprachsanteilen Kap.6.1, wird das Auftreten der Prozessschritte auch mit
Verlaufsgraphen veranschaulichtvichtig ist, kei 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 benarftit hat

Prozessschritte im Nachgespréach

Die ersten Kodierungen an fuhachgesprachemeigten, dass eine vergleichsweise
grolRe Zahl an Beobachtungen und Deutungen genannt werden und sich Unterschiede
(zwischen Personen, Reflexionsanldssen, innerhalb des Intejvieovs allem in
unterschiedlichen Haufigkeiten in den Ursachen und Deutungen zeigen. Es wurden
deshalb fur alle weitererNachgesprachenur noch Ursachen und Konsequenzen
hinsichtlich der Prozessschritkediert, was die zur Verfiigung stehende Auswertezeit
etwas erhoht und dmit die Einbindung von alleStudierendeprodukten in die
Analysenhinsichtlich der Prozessschrittiermdglicht hat.In Tabelle 6-4 wird dar
gestellt wie ot die Codes der Prozessschritie Merlauf der Diskussion der drei
Aussagenauftreten. AnschlieRend stellerAbbildung 6-5 und Abbildung 6-6 die
Prozessschritte im Verlauf des Nachgesprachs dar.

BeschreibungAusTabelle6-4 wird ersichtlich, dass es nur einem Studenten (JU20MA)
konsistent (also bei allen drei Aussageyglingt, Ursachen und Konsequenzen

abzuleiten. Den meisten Studierenden gelingtesiindesfast durchgangigJrsachen
und Konsequenzen abzuleitdBspw. KA07Gi oder Ril8Gi). 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 Cddenyal. direkt
aufeinander folgende Kodierungen v&onsequengind fast immer inhaltlich verschieden. Teilweise greifen die
Studierenden in spateren Abschnitten schgenutzte Argumente in vollkommen anderen Zusammenhéngen
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 mehsddhen als Konsequenzen auftretéus

den finf Nachgesprachen, fur die auBleschreibungind Deutungkodiert wurden,

kann man nach stichprobantiger Uberpriifung weiterer Nachgesprache schlieRen,
dass die Studierenden wéahrend der Besprechung aller dre@iKBeschreibungen und
Deutungen herleiten und zwar in weit gré3erer Menge als Ursachen und Kon
sequenzen.
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Tabelle6-4 Auftreten der Prozessschritte im Nachgesprach. Nur bei funf Studierenden wurde
das Nabgesprach mit allen Prozessschritten kodiert, da dann eine Fokussierung auf die

' NBEF OKSY

dzy R Y2y aSljdsSyi Sy

adradFryRrRo

0.

Anzahl der Deutung b&iskussiorler zweiten Aussage). Keine Datejy: Datenvorhanden,
aber nicht kodiert: (x).

Person Beschreibung Deutung Ursache Konsequenz
1K 2K 3K 1K 2K 3K 1K 2K 3K 1K 2K 3K
AG11KAm - - - - - - - - - - - -
ANOlwim 14 9 20 35 25 26 11 6 5 3 2 0
Bi1l3Gim X X X X X X 4 1 5 1 0 2
Bi26GEw  x X X X X x 10 1 0 1 0 0
BR12FRm 16 3 4 36 14 14 2 1 1 1 1 0
CHO8DEw  x X X X X X 0 1 1 0 0 0
C0O22SCw 1 2 3 5 5 12 0 0 0 0 0 0
Hil6FUm  x X X X X X 2 3 5 0 7 2
Jul6Gim X X X X X X 5 4 1 0 1 0
JU20MAmM X X X X X X 9 5 4 1 4 1
KAO7Gim 27 1 12 52 12 52 7 2 4 3 0 2
KE27SCm X X X X X X 1 4 6 0 2 3
MO13HUm - - - - - - - - - - - -
Ri18Gim X X X X X X 11 6 1 4 3 0
SAOSFRw  x X X X X 0 1 6 2 0 0
Sil3HAw 12 13 2 13 13 4 0 1 0 1 3 1
Si14Gim X X X X X X 1 0 0 4 0 0
Sil7FUm X X X X X X 1 4 0 0 0 4
SU17Lim X X X X X X 6 2 1 0 4 0
UL29Frm X X X X X X 1 3 1 1 3 3
Mittelwert 14 56 8,2 28,2 13,8 21,6 3,94 2,50 2,28 1,22 1,67 1,00
Median 14 3 4 35 13 14 2 2 1 1 1 0

a LJy

Deutung:DassBeschreibung und Deutung einen Uberwiegenden Anteil an Reflexion

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

Reflexionund mit den Aussagen der Studierendeles Folgejahresdass sie das

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

bekommen.
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Verlaufsanalyseer Prozesschritteim Nachgesprach

Um die rein quantitative Beschreibung der Kodierung in Relation zu setzergisind
Prozessschritte im Nachgesprach beispielhaft Ziuei Studierende im Gespréachs
verlaufin den folgendenzwei Abbildungen Abbildung6-5 und Abbildung6-6) auf
getragen wobei Ursachenund Konsequenzebei beiden kodiert wurdenUnter der
jeweiligen Abbildung ist aufgetragenm welche Aussage es sich handelt, wie lange
diskutiert wird und ob sie positiv, neutral oder negativ eingeschaixt.\Drei weitere
Verlaufsgraphen befinden sich in Anhang

Beschreibung: Hauptsachlich bleiben die Studierenden auf der Ebene der

Beschreibungen und Deutungen. Der Anteil von Ursachen und Konsequenzen ist
gering, aber wenn Konsequenzen auftretenndaneistens in der Nahe von Ursachen.
Es kommt oft vor, dass Ursachen und Konsequenzen relativ isoliert angefuhrt 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

(E 4 Konsequenz
Abbildung 6-5 Abfolge der Prozessschritte wahrend diskussionder drei Aussagn im
Nachgespréch von Si13HA.
1Aussag® 5 I dzS NJY Diefl-¥roamgebote yiaFen fiir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
nochzuschwe, T L2 aAGA G SAYy3ISAOKNGT o
2.Aussag® 5 I dzS NJY Digimethgischien ErEscheidungen haben das Lernen der SuS gut
unterstitztd T yS3AF GA G SAYy3ISAOKNGT o
3.Aussag® 5 | dzS NJY Dia 2¢ipfidp diereingelhen dbschnitte war ausreichend und wurde
effizientgenutz& T yS3F AP SAYy3ISaOKNGT G
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Struktur
& 1RG10A. Unterricht
@y 1.Karte
T 2.Karte
@yl 3.Karte
Inhalt - P
29/ 1. Prozess des Analysierens
(@4 Beschreibung
(@4 Deutung
©Ursachen

(@4 Konsequenz

Abbildung 6-6 Abfolge der Prozessschritte wahrend dgiskussionder drei Aussageim
Nachgespréach von CO22SC.

1.AussageDauer4:19Y A yWiele 8uS waren haufig kognitiv am Unterricht betedigfositiv
eingeschatzt.

2 Aussage Dater: 3:20 Y A y'DOie Lehrkraft war jederzeit fachlich kompeténiheutral
eingeschatzt.

3.AussageDauer:8:42Y A yDie Larnangebote waren fir die Mehrzahl der SuS weder zu leicht
noch zu schwet. legativeingeschatzt.

Deutung: Es lasst sich kein allgemeines Mustansichtlich der Prozessschritte
ableiten. Dies mag teilweise dem unstrukturierten Charakter der Nachgesprache
geschuldet sein, teilweisgberauch den Erwartungen an das NachgespraciAalass

fur FeedbackDiese Fan der Nachgesprache hat womaoglich den inh&renten 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 meisterhunstrukturiert.

Prozessschritte im Bericht

Bei der Darstellung der Prozessschritte in den Berichten (als schriftliche Anlasse) wird
erstauf diequantitative Darstellung vollrsachen und Konsequenzen fokussigdl (
Tabelle6-5) und dann zusatzlich auf die Darstellung der Prozessschritte im Verlauf
(Abbildung 6-7 und Abbildung 6-8). Fur vier Studierende wurden auch die
Prozessschritte Beschreibung und Deutung kodiert, dies soltleiedbersicht halber

nicht dargestellt werden undlannAnhangP entnommen werden

Beschreibungin Tabelle6-5 ist dargestellf dass fast alle die Studierenden bei ihren

Refkexionen zu eigenem Unterricht Ursachen und Konsequenzen anfiihren, aber nur
ca. die Halfteler Studierend@a (11 von 20) tut dies konsistent bei beiden Unterrichten.
Bei Reflexionen zu fremdem Unterricht werden weniger Ursachen und noch weniger
Konsequenzeangefluhrt (durchschnittlich weniger als die Halfte). Wenn man nur die
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Reflexionen zu eigenem Unterricht betrachtet, fiihren alle bis auf“2\&iidierende

bei beiden Reflexionen Ursachen und Konsequenzen an. Die meisten Studierenden
fuhren in ihrem Fazit tdachen und Konsequenzen an, es gibt aber auch Studierende,
die dies in ihrem Fazit nicht tun (AG11KA, Ril8Gi, SAOBIFR)stichprobenartige
Zuweisung vorBeschreibungind Deutungbei den Berichtenvon zwei Studierenden
(Si13HA und KAO7Gi) deutet darduh, dass die Beschreibungen und Deutungen
gegenuber Ursachen und Konsequenzen zu Uberwiegen scheinen. Weiterhin ist im
Vergleich von KAQ07Gi und CHO8R&ffallig (vgl. Tabelle 6-5), dass sich die
Studierenden m Verhaltnis zwischen Ursachen und Konsequenzen stark
unterscheiden kdénnen.

48 AG11KA und Hil6FU flihren bei beiden Reflexionen Ursachen an, aber nur jeweils bei einer Reflexion
Konsequenzen.
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Tabelle6-5 Auftreten der Prozessschritte Ursache und Konsequenz im Bericht in Abhéngigkeit
des Anlasses (eigene Unterrichte, hospitierte Unterrichte, Gesamtf&afjexionen zu
Unterrichtsversuchen, die von Tutor*innen besucht wurden, sind fett.

Person Ursache Konsequenz

'3? 5'29 Fr.UL Fr.U2 Fazit i‘g Eg Fr.Ul Fr.U2 Fazit
AGl11KAm 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
CHO8DEw 2 2 0 0 1 5 5 0 0 12
C0225Cw 2 5 2 1 5 18 12 3 0 9
Hil6FUm 2 3 1 0 3 4 0 0 2 3
JuleGim 5 8 2 5 1 4 6 1 3 3
JU20MAmM 13 9 3 3 6 2 2 2 3 2
KA07Gim 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
SAOS5FRw 7 7 1 1 0 8 8 4 3 0
Sil3HAw 8 5 0 2 2 13 20 2 5 8
Sil4Gim 8 5 1 0 1 5 7 2 4 4
Sil7FUm 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 gesiten Anforderungen sindelativ kleinschrittig und
nehmen explizit Bezug auf die Prozessschritte. Die Orientierung an den Anforderungen
kann es fur die Studierenden vereinfachen, Ursachen und Konsequenzen abzuleiten.
Mdoglicherweise hilft auch die zeitliche Verzogerugschengehaltenem Unterricht

und Abfassung der Reflexion den Studierenden, sich mehr auf Ursachen und
Konsequenzen zu beziehelWlanche Studierende leiten mehr Ursachen und mehr
Konsequenzen ab als andere, insbesondere beziglich fremdem bzw. hospitierten
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Unterricht. Dies kann einen Rickschluss auf deren Verstandnis von Reflexion geben.
Mdoglicherweise schrankenAnsatze g A SEA yaS Y2y a Slj dzSy 1 NB A OK
wSFTFt SEA2YSY FTNBYRSY ! yvIiSNNAOK(G& Ydzaa AOK
von Anfang an ein.

Verlaufsamlyse der Prozesshritteim Bericht

Um einen Uberblick tiber die Struktur hinsichtlich der Prozessschritte zu geben, sind
zwei Verlaufsgrapherder Beriche in Abbildung6-7 und Abbildung6-8 dargestellt

Dabei werden die fiinf relevanten Abschnfteles Berichts gleichzeitig mit den vier
kodierten Prozessschritten dargestellt.

BeshreibungDas Vorgehen von Si13H®bpildung6-7) ist dahingehend prototypisch

flr das Vorgehen der Studierenden in den Berichten, dass alditkerund eher gegen
Ende der jeweiligen Reflexion Konsequenzen angefihrt werden und meist direkt vor
den Konsequenzen eine Ursache angefihrt wird (bei Si1l3HA gut gleich dreimal in der
zweiten Reflexion des eigenen Unterrichts zu sehen). Das Vorgehenil@HAS
unterscheidet sich aber von dem Vorgehen der anderen Studierenden dahingehend,
dass die Reflexionen umfangreicher als der Durchschnitt sind (6427 Woérter anstatt im
Mittel 4016 Worter; vglTabelle6-3) und auch einen héheren Anteil an Konsequenzen
aufweisen (vglTabelle6-4). Der Bericht von KAO7Gilgbildungs-8) ist in einem Aspekt
aulRergewohnlich déastdurchgangig (bis auf eine Reflexion eines eigenen Unterrichts)
Ursachen benannt werden, aber eher selten auf Konsequenzen eingegangeBevird.
der Betrachtungvon weiteren Verlaufen hinsichtlich Ursachen und Konsegeenz
Berichten fallt auf dassmancheStudierende regelmalig gegen Mitte und Ende der
Reflexion einige Konsequenzen ableiten umadere Studierende entweder keine
Konsequenzen ableitemder dies Uber die jeweilige Reflexion verteilt tun.

4 7Zwei Reflexionmit Bezug auf den selbstgehaltenen Unterricht, zwei Reflexionen mit Bezug auf
hospitierten/fremden Unterricht und das abschlieRende Fazit des Berichts.
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Struktur
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Abbildung6-7 Auftreten der Prozessschritte IMSNRA OKlG @2y {AmMol! ® ao. ®CN
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Abbildungé-8 AuftretSyY RSNJ t NBT SEaaO0OKNRAGGS AY . SNAOKG O
SAySa FTNBYRSyYy :yGSNNJOKuéT a.¢CNSYQWHdY HO v
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AbschlieRendes Fazit des Berichts.

Deutung: Moglicherweiseweist die unterschiedliche Herangehenswedarauf hin,

dass manche Studierende die Aufgabe, eine Reflexion zu verfassen ganzheitlicher
verstehen, also bei der Verfassung &eflexionererstauf Beschreibung und Deutung,
dann auf Ursachen und danach auf Konsequenzen eingehen woliidmend andere
diesin mehreren kleinen Reflexionen mehrfach tun. Dies kann mit den Hinweisen des
Reflexionsleitfadens zusammenhéngen, der den Studierenderr iMetanstaltung zur
Verfigung standWeiterhin 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 heif3t, dass sich diee&aden
intensiv mit dem eigenen Handeln auseinandersetzen, obwvspw. Reflexioan
FTNBYRSY ! vy i SRebhKeQiguigszwabde Sigénem Handelns, die oft ein
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Reflexionshindernis darstellen, auf Distanz zu bridggterzmann & Proske, 2014,
S.34), also es Studierenden leichter fallsall, fremden Unterricht zu reflektieren.

Fir alle weiteren Personen wurder Berichtnur nochhinsichtlich der Prozessschritte
Ursachenund Konsequenzetkodiert Dies hat mehrere GrindeBeschreibungund
Deutungsind nicht wirklich scharf trennbaBestireibungund Deutunghaben noch
keinen Reflexionsbezug und sind somit weniger zentat; allem abera ¥ Nf £ Sy &
Beschreibungeand Deutungernin den Berichtenn der Regel die Liicken zwischen den
CodesUrsachenund Konsequenzend. h. die Kodierung wirde irder Regel dazu
fuhren, 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 darauk-zuriic
zufiihren ist, dass die Studierenden diese Reflexion in zeitlichem Abstand und (ver
mutlich) nicht unter Zeitdruck anfertigten, sodass jede inhaltliche Aussage ulberlegt
und koharent in die Reflexion eingebunden werden konnte.

Prozessschritte im Interview

Die Interviews bzw. die Abschnitte der Interviews, die drei Aussagen behandeln,
zeichnen sich dadurch aus, dass der Gesprachsfidireem zuvor festgelegten
Interviewleitfaden folgtund den Studierenden mdglichst wenig Feedback gibt, sodass
alle Studieenden unter moglichst gleichen Bedingungen die drei Aussdig&ntieren
konnen In Tabelle6-6 werden die Kodierungn von Ursachenund Konsequenzem

den Abschnitten des Interviews mit direktem Bezug auf den besuchten Unterricht
dargestellt.In AnhangQ befinden sich diéhier nicht aufgefiihrtenHaufigkeiten der
Prozessschritte Beschreibung und Deutubgn Verlauf der Prozessschritte stellen
Abbildung6-9 und Abbildung6-10 exemplarisch dar.

50 Das solche Rechtfertigungszwéange teilweise auch latent vorhanden waren, zeigt die Aussage eines
Studerenden aus der Vorstudie. Er bemerkte beim Lesen des Protokolls im Intedasadas Leserihm

schwerfallt, weil das Protokoll eine ganz and&iehtseines Unterrichts zeigewlrde. @ass gute Sachen nicht

NI dza12YYSyYy G6NNRSY dzyR 580 Sa S EISHWR ya My & alddSsh Bayda & R a
negativ Uber das Protokoll gedulR3ert heenn sich Studierende Uber das Protokoll geduf3ert haben, dadar

RegeNA G ! dzaal 3Sy ¢6AS aRlIa KIFIoS AOK I Ndaykard ihan gaf hichdt S 2 Y'Y
FffSa YAG6S12YYSys>S RI  Azalso ehe? weischatzend\gegeribes def zusatdichént A 3 F
Perspektive.
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BeschreibungBei der ersten Aussage auern mlirStudierende (von 138) Ursaclen

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 Anschluseestalieissage
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 Nachfrageé miteinbezieht, werden von 17 Studierenden (von 18)
Ursachen und Koresgjuenzen angefihrt.

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

52Verbale Nachfragaas kdnnen Si€rundsatzliches fiir sich ableiten?
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Tabelle6-6 Auftreten der Prozessschritte im Interview. Die Nachfragen wurden ausgegliedert
2SsSAt A& dzy i SNJ g alstahdigy SabelleéSmitTéniC8désyBesthreibung und
Deutung befindet sich in Anha@Beschreibung und Deutumm Interview

Person Ursache Konsequenz
‘1.K 2K NF 3K NF ‘ 1K 2K NF 3K NF ‘

AG11KAm - - - - - - - - - -
ANO1wim 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 O 1 3 2 2 1 2 6 0 3
Cc0o22sCw O 4 - 2 - 0 6 - 3 -
Hil6FUm 1 3 1 3 0 0 6 2 4 3
Jul6Gim 0 7 - 1 - 0 8 - 7 -
JU20MAmMm 2 6 0 2 1 0 3 2 2 1
KAQ7Gim 0 2 3 3 0 0 7 4 4 3
KE27SCm O 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
SAOSFRw 2 2 13 0 7 3 3 11 0
Sil3HAw 0 1 5 0 4 7 2 7 3
Si14Gim - - - - - - - - - -
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 0,86 4,78 047 094 456 286 5,33 2,27

Deutung: Es istzunachstiberraschend, dass nicht alle Studierende in der ersten
Aussage Ursachen und Konsequenzen ableidm, alle Studierenden in ihren
schriftlichen Reflexionen zu ihrem eigenen Unterricht Ursachen und Konsequenzen
ableiten konnten Daesfast alle Studierendenit dem Hinweis auf die Prozessschritte

ab der zweiten Aussage schaffddrsachen und Konsequenzen abzulejtéagt es
wahrscheinlich nicht daran, dass sie keine Ursachen oder Konsequenzen ableiten
konnen.Vermutlich ist dies damit zu erklaredass sielie Prozessschritte nicht prasent
haben
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Verlaufsanalyse der Prozeshritteim Interview

Um einen Eindruck Uber das Verhaltnis der Prozessschritte im Interview zu getien,
in Abbildung6-9 und Abbildung6-10 die Verlaufsgraphefir die Interviews zweier
Studierender dargestelltin der Darllung sind die Bereiche deRiickfrage® hin-
sichtlich der Prozessschritte grau hinterlegt.

BeschreibungBei der ersten Aussage kommt es regelmafdig vor, dass Studierende

Ursachen oder Konsequenzen ableiteAul3er dass wenn Ursachen und/oder
Konsequenzenauftreten, diese gegen Ende der Diskussion der ersten Aussage
auftreten, ist in der Regel kein Muster zu beobachtBei der zweiten und dritten
Aussage (mit Einhilfe bzgl. Prozessschritte) Isiufig ein Verlauf von
Beschreibung/Deutung zu Ursachen/Konsezen zu beobachteraber eine strenge
Abfolge dieser vier Kategorien gibt es nur sehr seltdnsachen werden schon relativ

frih geédullert, aberin der Regelnicht zuerst (vgl.2.Karte in Abbildung 6-9).
Konsequenzen werden meist erst ab der Halfte der Bearbeitung der Aussage geaul3ert.
Typisch ist, dass die Kategorien nicht strikt voneinander getrennt auftreten, sondern
sich wahrend der Bearbeitung vermischem.h. bspw. regelmafig folgen

Beschreibungen oder Deutung auch auf Ursachen oder Konsequenzen. Im Verlauf des

Interviews erkundigen sich manche Studierende, vizeutenin Abgrenzung zu
Beschreibemeint.>*

SBaYl yySy {AS Sis6F a8 DNHzyRaNGl t AOKSa TFTNNI &4 OK RIF NI dza

54 Ein weiterer Belg, dass eine Trennung von Beschreibung und Deumibh@chwierigkeiten behaftet ist

o]
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Struktur
= 1i10A. Unterricht
E 1 1.Karte
=712 Karte
=713 Karte
Inhalt - P
(=g L. Prozess des Analysierens
(@4 Beschreibung
(24 Deutung
& Ursachen

(E4 Konsequenz
Abbildung 6-9 Abfolge der Prozessschritte wahrend dgiskussionder drei Aussagen im
Interview vonSi13HAAbschnite der Nachfrage sindgrau hinterlegt.
1.Aussage. Dauet:55Y A yDie Larnangebote waren fur die Mehrzahl der Se@ewzu leicht
noch zu schwet. iegativeingeschatzt.
2.Aussage. Daue#:14 min (Antwort auf Nachfrage: 1:16 mifh)Dier angestrebten Konzepte
(Kompetenzen) wurden von den SuS eigenstandig erd@iditgativeingeschatzt.
3.Aussage. Dauei8:29 min (Antwort auf Nachfrage2:15 min) Diet Lehrkraft hat zum
Mitarbeiten ermutigt, Riickmeldungen gegeben und ist konstruktiv mit Fehlern umgegangen.
neutraleingeschatzt.

& Struktur
v (= 1i10A.Unterricht

@7 LKarte

&7 2.Karte

&713.Karte
(=g Inhalt - P
v (Egl1, Prozess des Analysierens

(&4 Beschreibung

(&g Deutung

& lUrsachen

(@4 Konsequenz
Abbildung6-10 Abfolge der Prazssschritte wahrend dddiskussiorder drei Aussagen im
Interview vorKAO7GiAbschnitte deNachfrage sindgrau hinterlegt
1.Aussage. Dauet:35Y A yDle amgestrebten Konzepte (Kompetenzen) wurden von den SuS
eigenstandig erreichdt positiveingeschétt.
2.Aussage. DaueB:33 min (Antwort auf Nachfrage: 1:55 min)Viele SuS waren haufig
kognitiv beteiligta Megativeingeschatzt.
3.Aussage. Daueb:32min (Antwort auf Nachfrage: 2:01 mih)DietSuS haben den Unterricht
positiv erlebtd Aegativeingeschatzt.

Deutung:Dassteilweise Ursachen und Konsequenzen ohne Einhilfe eher gegen Ende
der ersten Aussage auftreten, kann entweder bedeuten, dass die Studierenden den
Ablaufprasenthaben oder es ein generischer Denkprozess ist, denn die Studierenden
verbalisierenDie Einhilfe fihrtegelmé&Rigzu einer Strukturierung des Vorgeheunsd

es zeigt sich, dass die Studierenden Einhilfe mit denHinweis auf die Prozessschritte
folgenbzw.versuchen, alle vier Prozessschritte zu nut&aibst wenn die Einhilfe nur
noch als Stichpunktzettdélei 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 Aussag&ahrend das Nachgesprach und die erste
Aussage des Interviews hinsichtlidhsachen 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 Konsezpre 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 hinsichtliefkus¢ Rahmen(also Panung,
Durchfiihrung oder Reflexion) der Aussagen der Studierenden im Nachgesprach,
Bericht und Interview dargestellDabei wurden aufgrund der aufwandigen Kodierung
des Coded~okus¢ Rahmennur vereinzelte Nachgesprache kodiert. Ferner wurde
jeweils ein ehr ahnliches Schema repliziert, was stichprobenartig an weiteren-Tran
skripten Uberprift wurde.

oFokusg Rahmenirin Nachgesprach, Bericht und Interview

Die Kategorie FokusRahmen wird in Verbindung mit den Reflexionsanlas$abélle

6-7) und in Verbindung mit den vier Prozessschritt&alielle6-8) betrachtet. Dabei

wird mit dem Durchschnitt der Aussagen gearbeitet, um einen Schluss auf den
jeweiligen Reflexionsanlass zu ermoéglichen. Die Werte fur die jeweiligen Studierenden
pro Anlass befinden sich in Anha8g

BeschreibungAussagerbzgl. derDurchfiihrungnehmen den gréf3ten Anteih allen

drei Anlasserein. Aussagen bzgl. der Planung oder bzgl. der Reflexion nehmen eine
nur untergeordnete Rolle ein. Die #&ile unterscheiden sich zwischen den drei
Anlassenim Durchschnittkaum. Die Studierenden beziehen sich Nachgespréach
hauptséachlich auf die Unterrichtsdurchftihrung, was durchgéangig auch alle Studierende
gelingt Die Studierenden bleiben thematisch nweildlerDurchfiihrung debesuchten
Stunde.Nicht alle Studierenden schaffen es im Nachgespraidh auf die Planung
und/oder auf das Reflexionsvorgehen zu beziehen
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Tabelle6-7 Anteile voroFokusg Rahmeidhinsichtlich dem Reflexionsanlass

Fokus- Rahmen

Kein Rahmer
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 uberwiegenden Teil auf die
Durchfiihrung was erwartbar ist, wenn man die Durchfihrung eines Unterrichts
reflektiert. Dass kaum Unterschiede zwischen den Anlassen festgestellt werden
konnten, deutet darauf hin,dass dies eine fur Reflexionen typische Verteilung sein
kann. In @&n Interviews wird vermehrt das Reflexionsvorgehen thematisiert, was
nahelegenkann, dass in den Nachgesprachen Reflexion nicht als vordergrindiger
Lerninhalt gesehen wird.

Auffalligkeitender Kategorie-okusg Rahmeidhinsichtlich der Reflexionsanlasse

Nun werdendie Bezlge auf Planung, Durchfihrung und Reflexion etwas genauer
betrachtet und in Verbindung mit der Struktdes jeweiligen Anlasses dargestellt.
Auch hier wurden nur vereinite Nachgesprache und Berichte ausgewertet.
Ausfuhrliche Tabellesindin AnhangU zu finden.

BeschreibungDie Behandlung der ersten Aussagen zemYergleich zuzweiten und

dritten Aussageeine eher hohe Auseinandersetzung hinsichtlich Planung und
Durchftihrung Dariber hinausst zunachstkein Ubergreifendes Muster zu erkennen.

In den Berichten beziehen sich die Studierenden im Fazit mit einem grof3en Anteil auf
die Planung. Und es ist auch kein Unterschied zwischen den Reflexionen von
besuchtem und nicht besuchtem Unterricht erkennbar, was naturlich auch an der
geringen Fallzahl liegen kanim. den Interviews beziehen sich Studierend&hrend

55 Struktur meint hier im Nachgespréach die drei Aussagen, im Bericht jeweils die zwei Abschnitte zu dem eigenen
und fremden Unterricht und das Fazit und im Interview diei @&ussagen und die zwei Nachfragen.
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der Diskussion demziten und dritten Aussage auf die Planung, auch wenn sie dies bei
der ersten Aussage noch nicht tatdbartber hinaus beziehen sidre Studierenden

mit Uberwiegendem Anteilwahrend der Diskussioder zweiten und dritte 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, fur sie relevanten, Punkte tangieren. Dadurch habdweise
weiteren Diskussionspunkte fir die zweite und dritte Aussage und Uberlassen der
Gesprachsfuhrer*in das WorDer Umstand, dass den Berichten das Fazit einen
groRen Anteil an Planungsbeziugdekommt, kann an der Formulierung der
Anforderungen arden Bericht liegen, die eine Ubergreifende Sichtweise einfordern.
Mdoglicherweiséhelfendieses Framingder diese Anforderung den Studierenden eine
weitere Perspektive auf ihr eigenes Vorgehen einzunehmen. Im Interview tritt der
uberwiegende Anteil des&tungsbezugs bei der zweiten und dritt@ussage auf, was
wahrscheinlich auf die Einhilfen zurtick zu fuhren ist.

Auftreten vonoFokusg Rahmerdiin den Prozessschritten

Folgend ist noch ein allgemeiner Uberblick tiber die relativen Anteilddssagen mit
Planungs Durchfiihrungsoder Reflexionsbezug an den Prozessschritten dargestellt.
Da sich die drei Anlasse dahingehend nicht stark untersch&ideird in Tabelle6-8

der Durchschnitt fur alle Anlasse angegeben.

BeschreibungBei allen vier Prozessschrittamerden Uberwiegend Aussagen mit

Durchfuhrungsbezug getatigwvdhrend bei Beschreibung und Deutung noch kaum
Aussagen mit Planungsbezug getatigt wardist 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 Deutunge8%abisl5% ausmacht.

¢1n den schriftlichen Reflexionsanlassen wird hinsichtlich der Ursachen mehr auf die Planung eingegangen.
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Tabelle6-8 RelativeAnteile Fokug Rahmen an den Prozessschritten

Beschreibung Deutung Ursache Konsequenz
Planung 9,9% 7,2% 14,7% 39,2%
Durchfihrung 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 Anlassen lasst darauf
schlieRen, dass die Anlasse bei den Studierenden im Grunde ein sehr ahnliches
Vorgehen hervorruferDass die Panung nicht im Fokus der Analyse (Beschreibung und
Deutung) steht, liegt waischeinlich am Charakter der Reflexionsanlasse, also dass
jeweils ein Unterricht (bzw. dessen Durchfiihrung) der Reflexion zu Grunde liegen soll.
Spannend ist, dass sich der Folu®ahmen bei Ursachen und Konsequenzen in
Richtung der Planung verschieldDie verminderte Nennung vorUrsachen und
Konsequenzen mit Reflexionsbezug, kann darauf hinweisen, dass die Studierenden bei
der Reflexion eher weniger Uber ihr Vorgehansichtlich der Reflexionachdenken

oFokusg Objektdim Interview

Hinsichtlich der Kaigorie Fokug Objekt ergeben sich kautdnterschiede zwischen

den Reflexionsanlassen, daher werdei abelle6-9 nur Kodierungen hinsichtlictier
Interviews summiert dargestelltDie Haufigkeiten in der Tabelle entsprechen -aus
driicklich nicht den absoluten Haufigkeiten der Prozessschritte, da die Kategorie
Fokus- Objekt mehrfach auf demselben Textabschnitt kodiert vegrdkonnte (bspw.
kann eine Deutung sowohl den Fokus Schiiler als auch Lehrer haben.)

BeschreibungZwischen den Anlassen gidx kaum Unterschiede in der Verteilung der

Aussagen.Studierende fokussieren hauptsachlich auf die Schiler*innen und das
genutzte Material bzw. die Instruktion, aber auch zu einem kleineren Teil auf ihr
eigenes Handeln. Digezlige auf di@lanungsdokmente®’ und auf Lehrveranstaltung
nehmen nur einen sehr gegen Anteil ein.

57KfzZ, ESP und Grok Feinplanung vgl. Kapitél
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Tabelle6-9 Mittelwert und relativer Anteil der Aussagen mit einem Codedrakus; Objektx
in der Diskussion der drei Aussagen des Interviews.

Fokus- Objekt Mittelwert Anteil
Schuler 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 Schul@eziige einen grofRen Anteil der Aussagen
einnehmen ist eher auRergewdhnli®und lasst auf eindvohe Schiler*innearien-
tierung de Studierenden schlieRéh was moglicherweise an der (strukturellen oder
inhaltlichen) Anlage der Rekionsanlasse liegen kann, da in allen Anlassen ein relativ
starker Fokus auf diecBuler*innenperspektive gelegt wird.

Auftreten vonoFokusg Objektiin den Prozessschritten

Um das Verhaltnis der Kategorie Foku@bjekt mit den Prozessschritten darzugte,
wird in der folgenderTabelle6-10 ein Uberblick der Anteile gegeben, also bspw. wie
viele Beschreibungen den Fokdehilenoder Lehreraben.

BeschreibungDie Studierenden beziehen sich durchschnittlich in ca. einem Drittel der

Beschreibungen und ca. in der Halfte der Aussagen auf diéegtihnen. 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 Lehrktafen im

58 Bei Bain, Ballantyne, Packer und Mills (1998urden Uber eine langeren Zeitraum Produkte von
Lehrnoviz*innenu. 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. flnf
Prozent ausmacht.

59 An dieser Stelle ist aus Zeitgriindde tntersuchung 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 Schuler*innen sich nahezu halbiert. Generell vergréf3ert sich der Anteil der
Aussagen mit Fokus auf die Lehrkiaftschriftlichen Anlass.

Tabelle6-10 Relative Anteile deY 2 RA S NHzyFakaist h @ 2 $hih deaKodierungen der
vier Prozessschritte gemittelt aus allen Anldssen und Studierenden

FokusObjekt  geschreibung  Deutung Ursachen  Konsequenz
Schuler 34% 51% 0,42% 19%
Lehrer 17% 11% 0,176 21%
Mat./Instr. 28% 24% 0,34% 53%
Lehrveranst. >1% >1% 0% 0%
Planungsdok. 2% 1% >0,02%0 2%
Sonstige 19% 13% 0,076 6%

Deutung:Die Perspektiveler Studierenden scheinon der Analyse des Materials/der
Instruktion und der Schiler*innen auf die Ableitung von emuenzen fur die
Lehrer*in und das Material/die Instruktion zu wechseln.

6.4 Rickhkezige auf eigen®ersonenmerkmale

Nach der Arbeitsdefinitin aus Kap2.3ist die Mindestanforderung an Reflexion, dass
ein Bezug auf das Selbstden Bereichen der Ursachenforschung oder der Ableitung
von Konsequenzehergestellt wird. Daher werden nundigend alle Ursachen und
Konsequenzeraus den drei Anlasseextrahiert, die sich mit einer AuBerung bzgl.
Dispositionen tberschneiddiabelles-11). Da das Forschungsanliegen vordergrindig
auf den Reflexionsanlass abzielt, wird hier keine Analyse einzelner Studierender
vorgenommen.

BeschreibungBei allen AnlassenerdenUrsachen und Konsequenzen abgeleitdier

die Menge und der relativAnteil der Dispositionsbezlige unterscheidet sfahrend
im Nachgesprachb der 1. Aussage die Menge der Ursachen riucklaufig ist, steigt im
Interview die Mengeader Ursachen arfvon der 1. Aussage, uber die 2. Aussage zur 3.
Aussage)Der Anteil der Ursa@n mit Dispositionsbezug ist im Rahmen des Fazits des
Berichts angrof3ten und im Rahmen der Reflexion fremden Unterrichtgganmgsten.
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Bezuglich der auf den einzelnen Unterricht bezogenen Abscheitste( zweite oder
dritte Aussagem Nachgesprachm Interview undin den beiden Reflexion im Bericht)
schwankt der Anteil der Ursachen mit Dispositionsbezug zwisché&¥%chi20%

Tabelle6-11 Ursachen und Konsequenzen summieatin den drei Anlassen bzweren
Substruktur Zusatzlich ausgewiesen ist die Anzahl und der Anteil der Ursachen und
Konsequenzen midispositionsbezugx 3Sa dayY ! yi1 I Kf YAl dzyR- 2KYy S
. S 1 dxBsaliteAnzahider Aussagen mit Dispositionsbezugl relativer Anté derAussagen

mit Dispositionsbezum 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, valithdweise das
Kodiervorgehen. Es wére autdndenziellungewdhnlich, wenn die Studierenden die
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Ursachen fiirdas Geingen oder NichtGelingen des Unterrichtseiner anderen
Lehrkraft die eigenen Dispositionen verantwortlich machéirden Es ist dazu kein
Widerspruch, dass bzgl. fremden Unterrichts Konsequenzen mit Dispositionsbezug
abgeleitet werden Dies weist eher dauf hin, dass hier Studierende fremden
Unterricht zum Anlass nehmen, die eigenen Dispositionen unter einer
Entwicklungsperspektive zu betrachten.

Hinsichtlich der Konsequenzen féllt das Nachgesprach zusammen mit der Behandlung
der ersten Aussage des Intervieass der Reiheda dort absolut gesehen, sehr wenige
Konsequenzeangefihrt 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 Bearbeitungszteler verbalenAnlasse mikinbezogen wirddannwird

der Unterscheid noch etwas starkéeutlich Die Diskussion der drei Aussageem
Nachgespichen nimmt durchschnittlichmehr Zeit in Anspruch, als in dérterviews®

(vgl. Kapiteb.1). Der Ertragm Interviewist flr eine ungefahd5-minitige 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 Anlasse quasi nur einen mehr oder weniger grof3en Freiraum fir die Studierenden
geben, ihre Reflexionen zu &ufRern, aber nicht wirkhecb Herangehensweise andern.
Dagegen spricht, dass die zweimalige Ruckffaigeden Interviews regelmaRig zu
Ursacherund Konsequenzen mit haufigem Dispositionsbezug fuhrten.

50Die Diskussion der drei Aussagen im Nachgesprach 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.

Slg2 & 11yySy {AS DNHzyRaNiGltAOKSaE TNNJ AAOK FoftSAGSyKa
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7 Diskussiorder Ergebnisse

Dieses letzte Kapitel spannt den Bogen Uber die vorliegende Studie, dabei vaeden
zentralen Ergebnissé Bezug auf die Forschungsfragiap7.1) und Einschrankungen
deren Aussagekraft (Kap.2) diskutiert umletztlich Vorschlage figlie Ausgestaltung
von Lernanlassen bzdreflexion im Alltag der Lehrerbilduagzuleiten(Kap.8).

7.1 Diskussionvor dem Hintergrund der Forschungsfragen

An dieser Stelle wird mit Hilfe devorlaufendenErgebnissen und Deutungef die
Forschungsfragen Bezug genommen:

F1.1: Unterscheiden sich strukturierte vemenig strukturierten Reflexionsanldssen
hinsichtlich der Gespréachsanteile der Studierenden?

Aufgrund der Ergebnisse aus Kapfiel kann davon ausgegangen werden, ddgs
strukturierte Reflexionsanlasdew. die Interviews eine hohe Beteiligung der Studier
enden hervorrufen, wahrend in den Nachgespréachen die Beteiligun§tdeierenden
eher gering istDiese Unterschiede lassen sich moglicherwtggeeise auf die zuriick
haltende Gesprachshaltung des Interviewenden und teilweigeh auf die unter-
schiedlichen Erwartungen (Feedback der Tutor*innen veesgsnstandige Reflexion)
der Beteiligten an die Reflexionsanlasse zurickfthren.

F1.2: Unterscheiden sich strukturierte vewmenig strukturierten Reflexionsanldssen
hinsichtlich des Auftretens und der Abfolge der Prozessschritte der Reflexion?

Die strukturiaten Reflexionsanlasse (Bericht und Interview) weisen mehr Kodierungen
der Prozessschritte auhd dieStudierenden fihremehr undregelmalliger Ursachen

und Konsequenzen aruchist eine Tendenz in den strukturierten Anlassen zu er
kennen, dass Ursachemd Konsequenzen eher gegen Ende der jeweiligen Diskussion
angefuhrt werdenvgl. Kapiteb.2). Dies kann teilweise durch die begleitenden struk
turellen Hinweisdozw. Einhilfe bzgl. Reflexion begtinstigt worden sein. Da wahrend des
Interviews die Einhilfen nur sehr dezent gegeben worden sind und die Studierenden
schon relativ viele Ursachen, Konsequenzen und Dispositionsbezlige ableiten konnten,
scheint es, dass mahe Studierenden teilweise eine (nhoch) nicht angemessene Vor
stellung von Reflexion haben. Mit Einhilfe schaffen sie es aber regelni#iBarhen,
Konsequenzen und Dispositionsbezlige abzuleiten.
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H1.2.1: Es wird eher viel beschrieben und gedeutet

Dass Besweibungen und Deutungen sogar den gréf3ten Anteil an den kodierten
Prozessschritten ausmachen, kann bestatigt werden

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

Dass die strukturierten Reflexionsanlasse zu mekathen und Konsequenzen
fuhren, kann im Allgemeinenaber nicht flr alle Studierenden, bestétigt
werden.

In den Nachgesprachdreten nur eher wenige Ursachen und Konsequenzenuadf
wenn, danmmeist isoliert, also bspw. an einer Stelle viBleutungen, 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 Durchdgung eines Sachverhaltes, fir die ihnen maog
licheweisenoch der Uberblick Uiber die (fachdidaktischen, padagogischen, erziehungs
wissenschatftlichen, etc.) Zusammenhanigélt. Die Ableitung von Konsequenzen
erfordert in ahnlicher Weise einen vertieftenugang zu den eigenen Lenbg
lichkeiten und Ansatzen der Ausgestaltung eigener Lernprozesse.

F1.3: Inwiefern unterscheiden sich strukturierte vomenig strukturierten
Reflexionsanlassen hinsichtlich des Auftretens von Beziligen zu eigenen Dispositionen?

Hinsichtlich der relativen Anteile vaBeztigen zispositionen konnten keine grof3en
Unterschiede festgestellt werden, aul3etass die schriftlichen Reflexionen zu frem
dem Unterricht mit eher wenigen und dass das schriftliche Fazit mit eher vielen
Dispositimsbezligen einher gehe®ass aus fremdem Unterricht nur bedingt Bezlige
auf die eigenen Dispositionen entstehen liegt nahe, da bspw. keine Ursachen mit
Dispositionsbeziigen abgeleitet werden kénnen. Nur in den Konsequenzen kénnten
Dispositionsbeziige auftrete was auch sehr selten geschieluch ist her zu
vermuten, dass die fehlende eigene Beteiligung am Prozess des Unterrichtens es den
Studierenden erschwert, Aussagen fir sich selbst abzuleiten. In &hnlicher Weise zeigen
Befunde zur Analyse von eigenagagentberfremdem Unterricht, dass Lehrkréfte
einen besseren Zugang zur Analyse von eigenem Unterricht fif®del, Stirmer,
Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011)
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Absolut gesehen werden iden Reflexionen zu eigenem Unterricht i@her wenig
strukturierten) Nachgesprach und in der Diskussiter ersten Aussage im Interview
(auch wenig strukturiert) wenige Dispositionsbezilige hergestellt (vgl. KépfelDie
strukturierten Anlasse im Interview (zweite und dritte Aussage) und im Bericht
(hinsichtlich des eigenen Unterrichts und dem Fazit) gehen mit eher vielen
Dispositionsbeziigen einher.

H13.1: Die strukturierten Anlasse fordern das Auftreten von
Dispositionsbeztigen.

Diese Hypothese kann bestétigt werdémscheinend hilft die Strukturierufg
eines Anlasses, Beziige auf die eigenen Dispositionen herzustellen.

F2.2 Inwiefern unterscheiden o Reflexionen zu verbalen und schriftlichen
Reflexionsanlassen?

Die schriftlichen Reflexionsanlasse simdGegensatz zu den verbalen Anlasseder
Argumentation fokussiertethaben eine hohe Aussagendichied endenin der Regel

mit der Ableitung vorKonsequenzefvgl. Kap6.2 aProzessschritte im Berial)t Es ist

denkbar, dasslie Mdglichkeit, schriftlich zu argumentieren, den Studierenden hilft,

RSy wSTFtSEA2yaLINRI Sd4a 6SAGSNI Tdz aSyiaoOK
aufgeschrieben, betrachtet sowie zeitlich entlastet miteinander verbunden und auch
gepriift werden kann, ob egl & aFSKf Gaz 1-1uvAd Fogkus + SNRA
sierungsprozesse mdoglich werden, die sich im Lernprozess (zunachst) verbal nicht
abbilden lassen. Denkbar ist ferner, dass Studierende fir den Bericht Moglichkeiten

der Rickmeldung durch Dritte nutzen, dias urspringliche Produkt verandeduch

in den Interview®® ist die Aussagendichte relativ hoch im Vergleich zu den
Nachgesprachenwas teilweise fiir den positiven Einflus§ A Y SNJ a9y 14 OKf Sc
spricht.

F2.2:Unter welchen Bedingungen sind verbalel®&@bnsanldsse gut geeignet, um
Reflexionen bei Studierendanzureger?

52 Mit Strukturierung sid hier der fein geplante Ablauf und mégliche ¢iilfe fur die Studierenden gemeint.

53 Eine bedingte zeitliche Entspannung wurde auch durch das Verhalten des Interviewers versucht, indem
wahrend des Interviews den Studierenden eine unbegrenzte Antwibrzzegestanden wurde und es kaum
Ablenkung (durch andere Personen, Privatgesprache, etc.) gab.
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Verbale Reflexionsanldsse sind gut geeignet, Reflexion zu beobachten, wenn die
Anlasse einen gewissen Freiraum zur Entfaltung von Gedanken lassen, die Anlasse auf
Beobachten (oder daErlernen/Uben) von Reflexion ausgelegt sind (vgl. Kapigl
oProzessschritte im Interviad: Zusatzlich sollte den Reflektierenden zur Orientierung

die Prozessschritte vermittelt/vorgelegt werdehzw. verbale Reflexionsanlasse
kdnnen gut geeignet sein, wenn sie inhaltlich strukturiert sind*diee Gesprachs
fuhrende sich auch bewasst zurliickhélt und hinsichtlich dem Reflexionsvorgehen
einhilft.

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

Diese Hypothese kann bestatigt werdeBerade Lehrnovimnen brauchen
eine Struktur, umangemessen reflektierelmzw. um alle Schritte einer Reflexion
durchlaufen zu kénnen

F2.3: Unter welchen Bedingungen sind schriftliche Reflexionsanlasse gut geeignet, um
Reflexionen bei Studierenden zu beobachten?

Schriftliche Reflexionsanlasse kdnnen geteignet sein, wenn die Umstande der
Aufgabenstellung klar und nachvollziehbar darstellen, was eine Reflexion umfasst und
welche Schritte bedacht werden sollen.

H2.3.1: Ja, schriftiche Reflexionsanlasse sind gut geeignet, um Reflexion zu
beobachten.

Schrftliche Reflexionsanlasse hinsichtlich des eigenen Unterrichts sind gut
geeignet,aber schriftliche Reflexionsanlasse hinsichtlich fremden Unterrichts
sind eher weniger gut geeignaim Reflexionen zu beobachten

7.2 Einschrankungen der Studie

In der Regel wureh Entscheidungen im Verlauf der Studie getroffen, um eine
maoglichst realitatsnahe und objekierbare Operationalisierung des Reflexions
prozesses zu gewdhrleisten. Dadurch sind mesknschrankungen auf einer Seite
gleichzeitig mit einer Verbesseruragif einer anderen Seite verbundebDie Studie
unterliegt aufgrund ihres explorativen Charakters und der Komplexitat des
betrachteten Konstrukts einigen Einschrankung&iinf zentrale Einschrankungen
werden, kombiniert mit der jeweiligen Begriindung, folgetargestellt
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(1) Das Kodierenmit dem Kodiermanualgestaltee sich schwierig(vgl. 5.2), was
vermutlich mit der Komplexitat des Konstrukts einhergeht. Dieses Problem wurde mit
Konsenskodierungen unehehrfacten Kodiedurchlaufenangegangen, um eine \fer
lasdichkeit der Aussagen zu gewahrleisten

(2) Die eher geringe Fallzah20 Studierendelund die relativ homogene Stichprobe
(hinsichtlich Alter und Ausbildung) schrankt die Belastbarkeit der Aussagen ein.
Argumente fur die Belastbarkeit der Ergebnisgmnen aber von debreiten Orien
tierung am bisherigen Forschungsstagezogen werden. Wigrhin lassersich einige
Beobachtungemelativ stabil tber fastlle Proband*innerinweg machen (bspw. dass

die Studierenden haufig zwischen den einzelnen Prozessschritten wechseln, selbst
wenn sie nur ein Argument behandethass im Mittel zu sehen islass Ursachen und
Konsequenzen eher gegen Ende geaul3ert weodkem dass di®iskussion dezweiten

und dritten Aussagem Intervieweine sehr hohe Ursachennd Konsequenzendichte
aufweid).

(3) Das Reflexionskonzept hat sich erst im Verlauf der StutBgescharft, was auch

durch den explorativen Charakter der Studie bedingt ist, aber zu mehrfachgassn

ungen gefuhrt hatDieskdnnte als ein Kritikpunkt ausgelegt werdewar aber beab

sichtigt um eine treffende Operationalisierung veinem so kompleen Konstrukt wie

Reflexion zu bekommerDa es nétigst, einen Ansatz wie voMayring (2015) vgl.

Kapitel 5) zu nutzen, der einaterative Anpassung und damit auch eine gewisse
+SNDPAYRdzyd 1T dz aSOKGSY 2StdGda ISHNKNI SAAGS
(4) Es kdnnen weiterhin keine Aussagen zu dem reflexiven Verhalten der Studierenden

vor, zwischen oder nach den Datenaufnahmen gemacht werdbwohl sich gerade
Reflexivitat in der Anderung bzw. Anpassung von Verhalten zeigen sollten.
Dementsprechend lasst die Studie nur Aussagen hinsichtlich mehrerer Mement

I dzZF Yy I KYSY 1 dz dzy R | dzOK ydzNJ Ay . ST dz3 | dzZF R
sehrbedingt auf latente Merkmalgon ReflexivitdtAuch sind nicht wirklich Aussagen

zur Veranderung des Reflexionsverhaltens moglich, de drei relativ
unterschiedlicha Instrumente (Nachgesprach, Bericht und Intervienygr bedingt
vergleichbar sind.

(5) EBswird versuchtdie 6kologische ValiditgmoglichstrealitatsnaheSituation fur die
Studierendenjeilweiseauf Kosten der Objektivitat bzw. Vergleichbarkeit zu erhalten.
Das heildt, &b einzelnenn dieser Studie untersuchtdReflexionsanlasssurden zwar
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weitestgehendstandardisiet, um in der Auswertung eine gute Vergleichbarkeit zu
gewahrleistenetwas mehr im Interview und Bericht; eher weniger im Nachgespréach)
Von einer kompletten Standardisierunwgurde jedochabgesehen, umid Situationen
nicht zu Kinstlich fiirdie Studierenden zmachen Dies hat den Vorteil, dass diese
Studie echts Unterrichten und personlich erlebte Situationen nutzen kann, was
wiederrum die Aussagekraft hinsichtlich Reflexion etwas steigert.
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8 Zusammenfassungnd Perspektiven

Im folgenden Abschnitt werdenunadchst die zentralen Ergebnisse zusammengefasst
(Kapitel8.1) und anschliel3end Perspektiven flr diehtee (Kapitel8.2) und fiur die
Forschung (Kapité.3) abgeleitet.

8.1 Zentrale Ergebniss

Die vorliegende Arbeit zeichnet sich dadurch aus, dass ein exploratives Vorgehen
3Sydzil i 6ANRIT dzY SAyS &aSKN) aGASTF tAS3Sy
(Reflexionku untersuchen, und dass eine kontinuierlidfakussierung im Verlauf auf
relevante Apekte vorgenommen wird, ¢h. manche Auswertungsansatze 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
Operationalisierng abgeleiteten Kodiermanuals sichtbar gemacht.

Unstrukturierte bzw. wenig strukturierte Unterrichtsnachgespraohee Einhilfe bzgl.
der Prozessschritte einer Reflexi@md nur sehr bedingt geeignet, Reflexion bei
Lehrnoviz*innen zu beobachten, was irgetlessen auch diErfassungyon Reflexion
kaum moglich machtln den(v.a. vor dem Hintergrund der Prozessschritte) wenig
strukturierten Nachgesprachen werdeeher selten Ursachen und Konsequenzen
angefuhrt und stehen oft isoliert von Beschreibungen ddeutungen.

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 fur die Studierenden gaie und
keine Ruckmeldungen zu ihrem reflexiven Vorgehen bekommen haben (auch keine
Ruckmeldung zu dem Bericht bevor das Interview stattfaD@.schriftlichen Anlasse

bzw. Berichte und die strukturierten verbalen Anlasse (Interviews) zeigen aber im
Vergleich zum Nachgespréach, dass die Studierenddie vier Prozessschritte
regelmafig verwenden und auch vermehrt Dispositionsbeziige ableiten. Daher kann
davon augegangen werden, dass estrukturiertes Interview oderine shriftliche
Reflexion mitstrukturierten Anforderungenund Orientierungen zum Ablauf einer
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Reflexion besser geeignet sind, Reflexion zu beobaditbtit einer relativ kleinen
Einhilfe entwickeln die Studierenden Uberlegungen zu allen Prsdesgern ein
relativ groRer Teil dertG@dierenden schafft es dabei sogar, die eigenen Dispositionen
in Betracht zu ziehen. Weiterhin ist mit Gberwaltigender Pravalenz zu erkennen, dass
die Studieenden nicht strikt die Prozessschritte abarbeiten, sondern regelmalig
zwischen den einzelnen Sdken springen. Ob sie dabei immemavolle 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 reflektie(@ahm & Lunkenbein, 2014)

Dazu konnte gezeigt werden, dass es eine Mehrheit der Studierenden schafft, mit
schon geringeEinhilfe (Hinweis auf die Prozessschritte) auf ein héheres 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 Freiraungelassen wird (vgl. Kapit2l5 cAufbauund Gelingensbedingueg & 0
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. dukk RAS CNJ 3S&aGSftfdzy3 agla Yy
Oner und Adadai011).

Weitere Beobachtungen

Nicht jedes Qualitdtsmerkmal fir Reflexion wird in jedem Reflexionsanlass evident,
manchmalgabes die Situation auch nicht heZur angemessenen Einschéatzung von
Reflexionskompetenz ist es daheichtig, mehrere Anlasse zu tbachten, um nicht
vorschnell eine niedrige Qualitat zu unterstellen. Wichtig ist dabei auch die
Kontrastierung damit, was tatsachlich in der Situation sinnvoll ableitbar und leistbar
Ist.

Die meisten Studierenden fuhlen sich gut vorbereitetd dufRern, dass sie die
Kommentare an ihre Planungsdokumente in der Regel als relevant erlebih haaks
Anmerkungen aber mal nicht umgesetzt wurden, dann meist, weil die Studierenden

54 Eine zeitliche Entschleunigung ist ein Charakteristikum des Interviews und liegt in der Natur der Abfassung des
Berichts und unterstiitzt moglicherweise auchsdreflexive Vorgehen.
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nach eigener Aussage zu wenig Zeit hatten, keine Alternative gefunden haben oder
ihre eigenen ldeen ausprobieren wollten.

8.2 Empfehlungerfir die Ausbildung

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

Momentan wird in deiin der Ausbildung von Lekndften Reflexivitdtmeist als schon
vorhanden vorausgesetzt oder eher nebenlaifgebaut abernur sehr seltenwird
Reflexionals expliziter Lerngegenstand angeseh@teichzeitigwird aber erwartet,

dass StudierendReflexion als Werkzeug zZBetrachtungeiner Unterrichtsstunde und

als Lerhilfe nutzen waseine sehr-meist zu anspruchsvollAnforderung darstellen
konnte. Hier ware vermutlich sinnvglReflexion zueinem expliziten Ausbildungs
gegenstandzu machen(vgl. Kapitel2.5 Gelingensbedingungégnrespektive Raum ftr
wSTt SEA2Y ftl &d4a8Sy dzyR RSy 2S8SNI @2y wSTtSE
diesem Zusammenhang, dass man Reflexion als expliziten Ausbildungsgegenstand
behandelt und Kriterien fir gute Reflexion einfiihrt, Ubungsgelegenheitkafft und
letztendlich nichi{nur) den Unterricht selbst bewertet, sondern unabhangig davon die
Reflexion.Wenn manReflexionsfahigkeierfassenwill, sollte man auf die Aussagen
hinsichtlich Ursacheaond Konsequenzen und im Speziellen auf die Fahigkeligsen

drei Facetten einen Bezug den eigenen Dispositiondmerzustellen zu kénnen.

Ein grofRer Kritikpunkt an den meisten Konzeptualisierungen von Reflexidagstsie

zu umfangreich und nicht greifbar fir d&imnsatzder Ausbildung sinddaher wirdan

dieser Stelle in Anlehnung an die Literaturlage (vgl. Rppdie Operationalisierung

(vgl. Kap5) und die Ergebnisse dieser Studie (vgl. Ka]).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 (K& cKategoriensysted hervorgegangen ist.
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Tabelle8-1 Fokussiertes Klassifikationssystems zur Nuygzo der Ausbildung und Diagnostik
von Reflexion

Eigene(s) Lehrer eigene

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

In diesem System werden drei Stufen unterschieden. Dabei umfdssie 0
Aussagef?, die sich entweder auf einer rein beschreibenden bzw. deutungsbehafteten
Ebene befinden oder sich nicht auf die eigenen Produkte, das eigenen Handeln oder
die eigenen Dispgtionen beziehenStufel 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 fur die
eigenen Dispositionen abten. Stufe 2umfasst Aussagen, die sich auf die Entwicklung
der eigenen Dispositionen beziehen (also auch auf der Ebene der Ursachen und
Konsequenzen

Dieses System hat ausdriicklich nicht den Anspruch, alle Qualitdtsaspekte von
Reflexionabzubilden. Es soll in erster Linie Reflexion flr Diagnostik bzw. als Lern
gegenstand greifbarer machen. Es ersetzt keine Auseinandersetzung mit Konzepten zu
Qualitdt von Reflexion. Der Vorteil dieses Systems liegt in der Einfachheit der
Darstellung von Rkexion, was moglicherweise einen grof3en Vorteil fir die Ausbildung
von Reflexion darstellt, da es momentan keinen Konsens uber die Definition von
Reflexion gilff (vgl. Kap1l).

Die Fahigkeit, das eigene Verhalten zeitlich versetzt und vor dem Hintergrund
gemachter Erfahrungen zu reflektieren, zeichnet uns Menschen aus und ist,
gewissenhaft durchgefihrt, eine der anspruchsvollsten Leistungen, zu der wir in der

Bl ASNDPSA H6ANR | dza SAYSNI RAIFIIy2aiGAa0OKSy {AOKG | NBdzySy i
zur Diagnose beobachtbar ist), obwohl Reflexion natirlich auch ohne eine verbale oder schriftliche Aussage rein

als Denkvorgdd | 6t F dzZF Sy (Fyy® 5SYSYyGiaLINBOKSYR A&d I dza RSNJ
a5Sy1a0KNAGGSyda Tdz SNERSGT Sy o

56 Dies istvermutlich oft den umfassenden Anspriichen der jeweiligen Definitiaresthuldet.
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Lagesind. Was Reflexion ist oder sein sollte, ist und bleibt schwer zu fassen. Dies darf
aber die aktive Auseinandersetzung mit Reflexion nicht verhindern. Diese kibtst

einen Beitrag dazu, Reflexion greifbarer und dadurch auch als zentralen Lern
gegensand nutzbarer fur die Ausbildung zu machen.

8.3 Perspektiven auf weitere Forschung

Im Laufe der Arbeitsprozesse haben sibderholt Ansatze ergeben, die nicht oder
nur bedingt verfolgt worden sindm Rahmen dieses Kap#aberden diese Ansatze
zusammen mit Perspektiven, die sich im Laufe der Auswertung ergeben ,lddren
gestellt

Uberprifung der Nutzlichkeit deilassifikationssystmsin der Ausbildung

Unter Bericksichtigung dedreistufigen Klassifikationssystennvon Reflexion aus
Tabelle3-1 stellt sich die Frage, inwiefedas vorgeschlagene System zur Klassifikation
von Reflexion tatsachlich in der Ausbilding hilft, Reflexion als Lerngegenstand
plastischer zu machen bzw. deru@ierenden hilft, Reflexion zu erlernen und umzu
setzen.

Die vorliegende Studie bezieht sich hauptséachlich auf drei Reflexionsanlasse wahrend
einer Praktikumsveranstaltung. Die Anlasse selbst liegen in einem Zeitfenster von ca.
vier Monaten. Dieses Zeitfister ist im Vergleicleur Lehrerausbildundklein. Ein
Vorschlag, um einen fundierten Uberblick iber die Kompetenz der Studierenden bzw.
der angehenden Lehrkréafte zu bekommen, wére eine durchgangige begleitende
Erfassungmit Hilfe von strukturierten Anlass an vorher festgelegten Kontroll
punkten. Dadurch lief3e sich hinsichtlich der Reflexionskompetenz die Wirksamkeit der
dreistufigenReflexionsklassifikation auf der einen Seite und die Wirksamkeit von bspw.
Schulpraktika oder Praxisphasen auf der andei®eite Uberprifen. In einer
fachubergreifenden Studie wirdesich méglicherweise auch typische Charakteristika
im reflexiven Vorgehen von Studierenden bestimmter Doméanen (bspw. naturwissen
schatftlich, geisteswissenschatftlich) untersuclessen

Untersuchuig inhaltlicher Zusammenhénge zwischamd inden Anlassen

Es ist anzumerken, dass die Beschreibung der Haufigkeit Addsetens von
Komponenten die Darstellung in Verlaufsgraphewder die Uberschneidungen mit
Fokussen bzw. Dispositionen nur bedingt Sediiber den Inhaltoder den Umfang
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der dahinter liegenderAussagerzulassenVor allem kann nicht geklart werdenb
bestimmte Inhalte wiederholt werden, algoB., obin vier Deutungen vier gleiche oder
vier verschiedene Aussagen gemacht werded obdiesemiteinanderund/oder mit
anderen Prozessschritten inhaltlichBezug steherk-ernerkann aich nicht dargestellt
werden, inwiefern die Gespréachsverlaufe der anderen Gesprachsteilnehmer*innen
einen Einfluss auf den Gespréachsverlauf der Stedgen haben.

Um der Notwendigkeit dieser genaueren Analyse Nachdruck zu verleihen, sind folgend
zwei Abschnitte aus Reflexionsanlassen zweier Studierender dargebaditlies-2),
die zwar beide alBispositiorkodiert wurden, aber inhaltlich stark verschieden sind.

Tabelle8-2 Verschiedene Ausgestaltung vdrspositionsbezigezwekr Studierende

Personlich leite ich fimeine Person aus In diesem Auszug aus dem Bericht vor
dieser Stunde ab, dass die JU20MA wird auf die grol3e Bedeutunc
Notwendigkeit einer guten und der Planung von Unterricht
durchdachten Vorstrukturierung eines eingegangen.

Unterrichtsganges genau dann an

Relevanz zunimmt, wenn &aul3ere

Faktoren, die die Konzentration

erheblich beeintrachtigen (Mudigkeit

etc. ), den Uterrichtsgang unmittelbar

negativ beeinflussen.

Ich wirde gerne irgendwie, wenn man Indiesem Auszug aus dem

Experiment da hat, auf die Schuler Nachgesprach von KAO7Gi wird deutlic

eingehen kdnnen. dass das Bedurfnis besteht, auf die
Schiler*innen einzugehen.

Um dieseanalytischen Herausforderung begegnenkdnnten die Kodierung der drei
Anlasse einer Person hinsichtlich ddrsachen 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 ohevéise der Tutor*innen)
bzw. Berichte wiederholen oder neue Perspektiven selbst ableiten.
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Die Komplexitdt von Reflexion zeigt sich auch in der Aufarbeitung des theoretischen
Hintergrunds, aber auch in dem Versuch der Operationalisierung, vermittelt durch
Anknupfung an Kompetenzmodelle. Das bedeutet womdoglich auch, dass
Reflexionskompetenz nicht an einer Situation beobachtbar ist, sondern dass mehrere
Situationen betrachtenverden missenum ein ganzheitliches Bild zu erhalt®enn

bspw. die Studierendenashach betrachtet werden, ob sie sich in allen drei Anlassen
durchgangig in Ursachen und Konsequenzen auf die eigenen Dispositionen bezogen
haben, dann trifft dies auf nur funf Studierende zu. Im Gegensatz dazu gibt es auch drei
Studierende, die sich entwed in den Ursachen oder in den Konsequenzen
durchgéngig nicht auf die eigenen Dispositionen beziehen. Aber alle Studierende
schaffen es im Verlauf der drei Anldsse mindestens einmal, sich auf die eigenen
Dispositionen zu beziehemls einenmoglichen Ansatz, um einen Eindruckiber
Stabilitat oder Instabilitatdes Reflexionsvorgehens zrhalten bietet sich die
vergleichendeBetrachtung der Reflexionsanlasse (Nachgesprach, Bericht, Interview)
hinsichtlich der Ursachen und Konsequenzen mit Bezug auf dieegigeispositionen

an. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die Betrachtung eines Anlasses nicht geniigt, um
eine verlassliche Aussage hinsichtlich des Reflexionsvorgeakngleiten Dies
illustrieren auch die folgenden zwei Textausschnitte aus zwei Interviewlgnen die
Studierenden bei vermeintlich gleicher Sachlage zu diametral unterschiedlichen
Einschatzungen kommen.

Ein weiteres Beispiel daflr, dass eine genauere Analyse der Aussagen notwendig wird,
gibt Tabelle8-3. 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 Studierendeilaufsefuhl verlassen, selbst
wenn sie selbst wahrend des Interviews zu entgegengesetzten Schlissen kamen. Im
zweiten Beispiel wird sehr selbstkritisch bzgl. der Einordnung der Aussagen verfahren:
Wenn keine Indikatoren fur das Gelingen vorliegen, dannsnessegativ eingeordnet
werden.
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Tabelle8-3 Beispiele fiutJmgang mit Unsicherheiin Interview

Ich ordne das hi&rpositiv ein, obwohl  Es gab mehrere selbstabgeleitete

wir jetzt viel hatten, was Deutungen hinsichtlich des eigenen

dagegenspricht, weil ich aus dem Unterrichts, die nahelegen, dass der

Unterrichtdas Gefuhl hatte, dass das Unterricht nicht verlié, wie geplant, und

positiv war. dass nicht viel gelernt worden ist

* Die Aussage auf einer Karte. Trotzdem wurde der eigene Unterricht
positiv eingeschatzt, da sich an das
aDSTNKfa RSa !'yias
wurde.
Ein Beispiel fur eher wenig (selpst
kritisches Vorgehen, da alle Indizien ut
sogar die eigene Einschatzung der
Beobachtungen in eine andeRichtung
zeigen.

Ich ordne das hi&megativ ein, weil ich Hier wird etwas als kritisch oder
keine Diagnostik habe beziehungsweis ausbaufahig gesehen, wenn es keine

keine Beweise daflr, dass das gut Hinweise darauf gibt, dass es gut
geklappt hat. geklappt hat.
*: Die Aussage auf einer Karte. Dies kann ein Beispiel flr ein zu stark

selbstkritisches Vorgehen sein, da es
keine Hinweise auf Kritikpunkte gibt.

Exakte reflexionsforderliche Aspekte in den Anlassen identifizieren

Wahrend der Auswertund@iel auf, dassmancheFragestellungeroder Einhilfenmit

eher mehr Ursachen, Konsequenzen und Dispositionsbeziigen verbundesein
scheinen als andere. Winschenswert ware eine ldentifikation besonders nutzlicher
Formulierungen. Welche FragestellungereodEinhilfen provozieren in besonderem
MalRe Ursachen bzw. Konsequenzen und/oder einen Dispositionsbezug? Dazu kdnnte
das bestehende Kategoriensystem (vgl. KapitgbKategoriensysteid als Grundlage

fir ein zweites, ahnlicheKodiermanualverwendet werden, welches nun aber die
Fragestellungen und Einhilfém Fokus hatDie Fragetellungen bzw. Einhilfen wirden
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dann danach kodiert werden, welche Antwantgegeben worden sindn Verbndung

der Analyse der Fragen und der Antworten kénnte dann abgeleitet werden, welche
Fragestellungen bzw. Einhilfen Reflexion eher weniger und eleér autraglich sind
bzw. Reflexion in besonderer Weise anregen.

Auswertung weitere Abschnittedes Interviews

Die Auswertung der weiteren Abschnitte des Interviews ist nach eine
stichproberartigen Analyse vielversprechendinsbesondereim Hinblick auf die
Dispositionen der Studierenden hinsichtlich Unterricht, Schiler*innen hagl. sich
selbst.Die abschlieRendeirragendes Interview®’ fiihren in tberwiegendem MaRe zu
AuRerungen der Studierenden, die sich vornehmlich auf die eigenen Erwartungen und
Uberzeugungen bezieheRolgend sind ausgewahlte Antworten von Studierenden auf
die Frage nach moglichen Uberraschengn Praktikum dargestt. %8

a2 a KIFEG {AS AY t NIdwénh Bidavit dsnoEahihganOdielSie @emdeyitfaben, sich
selbst vor dem Praktikum etwas sagen kénnten, was wardldies

58 Es wird eine auf Wortebene geglattete Darstellung ohne Wortdopplungen und Transkriptionszeichen gewahlt,
um eine bessere Lesbarkeil gewéahrleisten. Dabei wurde darauf geachtet, dass der Sinngehalt erhalten bleibt.
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Tabelleg-4! dzZa 3SGNKE UGS ! yi$g2NISYy RSN { §dZRASNBYRSY
AY tNF1GAT7dzY NOSNNI E0KiGKa

Die Schilerantworten haben mich teilweise se CO22SC legt hidar, dass die
Uberrascht. Und zwar, was die Sahil eigenen Erwartungen an die

manchmal doch fur pfiffige Ideen haben, die ic Schiler*innen nicht zu dem

auf Anhieb erst mal gedacht also, ich habe scl tatsachlich beobachteten

teilweise die Schuler ein bisschen unterschatz Schiler*innenverhalten gepass

Also ich habe nicht damit gerechnet, dass sie haben.

manchmal auf irgendwelche Antworten

kommen.

Also zum einen hat mich Uberrascht, dass die Auch Sil7FU hatte andere

Schulerinnen und Schiuler wirklich teilweise sa Erwartungen an die

unterschiedlich sind und auatihrem Schuler*innen hinsichtlich ihres

Bearbeitungstempo so unterschiedlich sind. D Arbeitsverhaltens, die im

hatte ich halt am Anfang nicht bedacht. Praktikum nicht bestatigt
worden sind.

Das einzige, was ich tatséchlich ein bisschen ANO01Wi geht eher auf die
Uberrascht hat, ist wie die Lehrer auf uns Erwartung an die Interaktion mi
Praktikanten reagiert haben. Ich habe im den Lehrkréften ein.
Nachhinein dann erfahren, dass die sehr langt Anscheinend hatte ANO1Wi die
keine Physikpraktikanten da hatten. Und, die Erwartung, dass die Lehrkréfte
Lehrer haben sich quasi um uns Praktikanten Praktikant*innen nicht ganz
gerissen Die wollten uns tberall mit hinnehme! ernst nehmen oder kein grol3es
Die kamen zu uns und haben gesagt: Hier ich Interesse an deren Ausbildung
mache morgen 'was cooles, komm doch mit! haben.

Und was mich am allermeisten tberrascht hat

ist dass die mit uns ihren Unterricht

nachbesprechen wollten. Die haben tatsachlic

gefragt: Wie fandest du das?

Eine haufige Antwort auf die Frage nach der Uberraschstgass die Studierenden
nicht erwartet hatten, dassie Lehrkrafte odedie Klassen sie so ernst nehmen bzw.
dass sie groRere Autoritatsprobleme in den Klassemartet habend lah bin janur
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ein*e Praktikantin.a dndder weiteren Auswertung dieser Abschnitte des Interviews
liegt unter Umstanden das Potential einen tieferentitick in die Vorstellungen der
Studierenden von Schule und Unterricht zu bekommdit.einem solchen Fokus auf

die Reflexionsprozesse kann auch starker in den Blick genommen werden, ob die
Studierenden nicht nur Kontraste zu ihren eigenen Annahmen thisiea¢n, sondern

auch gezielt Weiterentwicklung mit Blick auf diese Annahmen adressieren.

Mdgliche Einflissauf die Wahl von Aussagen als Reflexionsgegenstand

Es liegt die Vermutung nahe, dass es sich beiidetien Reflexionen diskutierten
Aussagervon den Kartchendie haufiger gewahlt wrden, um Aussagerandelt,

deren Zusammenhange auch einen groReren Fokus im Rahmen der Lehrveranstaltung
hatten. Bspw. lag ein Fokus auf der Formulierung von fachlich korrekten und dem
Lernstand angemessenen Kont®. Zu diese Aussage erhielten die Studierenden
auchHinweisezur Planung (vgKapitel4.1oVorbereiuingd). Das Geben von Feedbdtk

war hingegen nicht im Fokus der Lehrveranstaltung und wumgleselten von den
Studierenden gewahltEinen Uberblick tiber die Aussagen, die von den Studierenden
wahrend der dreiAussagen im &thgesprach und Interviewewahlt wurden gibt
Tabelle8-5.

Mdglich ist auch, dass die Studierenden die Aussaderen Inhaltim Fokus der
Veranstaltung waren, in der eigeneReflexion eher kritisch gesehen haben bzw.
dadurch erst kritisch sehen konnten. Demgegentber wurden die Aussagen, zu denen
sie keine oder nur randstandige Informationgnder Physikdidaktik erhaltelhnaben,

eher positiv bewertet, was darauf zurtickflihrbar sein kann, dass sie zu diesen Punkten
Yy20K {1 SAYS LYRA(IFII2NBY SNFIFIKNBY KFIoSysx
Bewertung zu Grunde gelegt haben.

Auch wurden & Aussagen auf den Kartchgon denStudierendenunterschiedlich
interpretiert. Fir manche Studierendw®atten 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 eigenstandig erreicht

0 Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutigt, Riuickmeldungen gegeben und ist konstruktiFehlern
umgegangen.

OY\¢
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Tabelles-5 Uberblick Giber dian Nachgesprach und Intervieusgewahlten Aussagaron 18
StudierendenVon den grauschattierteAussagenmusstenim Interview mindestens zwei
Aussagen gewahlt werde@ur Ubersichttihkeit werden @ Aussagen in der ersten Spalte
gekurztdargestellt (+: Aussage positiv diskutiert, Aussage negativ diskutiert, o: Aussage
nicht eindeutig positiv oder negatibzw. neutraldiskutiert; H Y

Y| K f I £ f SNJ

jeweiligen Karte und demeflexionsanlass; SuS: Schiler*innen; LK: Lehrkraft)

Nachgesprach Interview'*
Kartennummer + o0 - X + O - X

LKwar fachlich kompetent. Ki 0 3 1 4 1 0 1 2

Lernangebote waren fur Suchtzu o 3 1 2 6 3 1 5 8
leicht noch zu schwer.

SuS warehaufig kognitiv beteiligt. K3 3 1 2 6 6 3 3 12

LKhat fuir respektvollen Umgang KA 4 0 0 4 1 0 0 1
gesorgt.

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

SuS haben den Unterrichtpositv. s 5 o 1 6 1 0 1 2
erlebt.

SuSwussten was zu tun ist und K7 0 2 5 7 0 1 4 5
worum es geht

MethodischeEntscheidungen haben K8 3 1 2 6 0 1 2 3
das Lernen unterstitzt.

LKhat konstruktiv Feedback gegebe K9 0 0 1 1 1 1 1 3

Die Zeit war ausreichend und wurde KIo 0O 1 5 6 O 0 2 2

effizient genutzt

Hier konnte auf der einen Seite untersucht werden, welche Aussagen fur die

I dza

Studierenden die grof3te Relevanz haben und auf der anderen Seite, welche Aussage in

engem Bezug zu einander stehen. Manche Aussage wumdgicherweise 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.

" 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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A Zuordnung der zehn Aussagen zu den Grunddimensionen der
Unterrichtsqualitat von Klieme et al.

Merkmal Aussage (Zuordnung zu Merkmal in Klammer

Beteiligung Viele SuS waren haufig kognitiv dumterricht
1. kognitive Beteiligung beteiligt. (1)
2. emotionale Beteiligung

3. Selbstbestimmung Die SuS haben den Unterricht positiv erle

(Freude, Interesse Erlebensqualitatén)10)

Kognitive Aktivierung

Passung
4. angemessene Die Lernangebote waren weder zu leicht noct
Herausforderung schwer fur die Mehrzahl der SY8)

5. klare Arbeitsauftrage  Die SuS wussten jederzeit, was zu tun ist

Kompetenzorientierung ~ Worum esgeht (5, 6, 7)

6. Inhaltlicher Aufbau Die Lehrkraft war jederzeit fachlich kompete
(6)
Die methodischen Entscheidungen haben
7. Aufbau von Kompetenz Lernen der SuS gut untersttitfd, 4, 5, 7)

Die angestrebten Konzepte (Kompetenz
wurden von den SuS eigenstandig erreiCht.

8. Riuckmeldekultur

Die Lehrkraft hat zum Mitarbeiten ermutig
9. Fehlerkultur Rickmeldungen gegeben und ist konstruktiv
Fehlern umgegangei(3, 9)

Die Lehrkraft nimmt ihre SuS ernst und sorgt
10.Soziale Kultur einen respektvollen UmganglL0)

11.Vorbereitete Umgebunc

Die Zeit fur die einzelnen Abschnitte v
12.Regelklarheit ausreichend und wurde effizient genuitl, 12,
13)
13.Umgang mit Stérungen

Klassenfuhrung Lernforderliches Klima
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AnhangB Reflexionsleitfaden

B Reflexionsleitfaden
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CEinverstandniserklarung fur 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 FragelmgenBiograie

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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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



AnhangE Fragebogen Selbsteinschatzung 154

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 Kaschner, 201&ntwickelt oder
von anderen Quellen adaptiert worden. Die falgie Aufstellung gibt einen Uberblick
Uber die genutzten Item®ort sind auch die Erwartungshorizonte zu finden.

Nr. |ID Quelle

1 PCKS020 Kirschner, 201adaptiert nachRiese, 2009

PCKGri1 Gramzow, 2015

PCKD261 Kirschner, 2018Hauptstudie)

PCKD320 Kirschner, 2018Hauptstudie)

PCKGr34 Gramzow, 2015

OB~ WDN

PCKBrl Brovelli, 201%laut personlicher Kommunikation mit Kirschnu
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.



AnhangG Protokollierungshinweise 163

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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| 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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JHinweise 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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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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