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Einleitung

1. Einleitung

1.1. Begrindung des Themas

Die Lehramtsausbildung in Deutschland stellt sich seit Jahren vielen bildungs-
und schulpolitischen Diskussionen (vgl. Wyss 2013). Die Qualitat der Lehramts-
ausbildung von angehenden Lehrpersonen, die Kompetenzen von Lehrpersonen
und die damit zusammenhangenden Schulerleistungen werden nicht zuletzt we-
gen der ernichternden Resultate verschiedener Schulleistungsstudien wie
TIMSS und PISA in den Blick genommen und o6ffentlich diskutiert. Diverse Neu-
strukturierungen wie beispielsweise die in Nordrhein-Westfalen 2009 eingeleitete
Reform der Lehrerausbildung durch das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) und
die dazugehorige Lehramtszugangsverordnung (LZV) lassen sich als Reaktion
auf diese Diskussionen verstehen. Auch die Einfihrung verbindlicher Bildungs-
standards fur die Ausbildung angehender Lehrkrafte durch die Kultusministerkon-
ferenz kann als Reaktion auf diverse Forderungen verstanden werden, welche
die Qualitatssicherung der Lehrerausbildung zum Ziel haben (KMK 2004, 3):

,Die Kultusministerkonferenz sieht es als zentrale Aufgabe an, die Qualitat schulischer
Bildung zu sichern. Ein wesentliches Element zur Sicherung und Weiterentwicklung schu-
lischer Bildung stellt die Einfilhrung von Standards und deren Uberpriifung dar. Mit den
Standards fur die Lehrerbildung definiert die Kultusministerkonferenz Anforderungen, die

die Lehrerinnen und Lehrer erfiillen sollen.”
Eine zentrale Anforderung, welche Lehrerinnen und Lehrer?! erfiillen sollen, ist
,die Fahigkeit [...] ihren eigenen Unterricht und das eigene Handeln zu reflektie-
ren [...]“ (Wyss 2013, 7). Der Reflexionskompetenz wird im Zuge der Professio-
nalisierung von Lehrpersonen eine zentrale Bedeutung zugeschrieben, indem
diese als ,zentrale Kompetenz der professionellen Lehrperson betrachtet® wird
(ebd., 34). Um die Implementierung und Foérderung von Reflexionskompetenz in
der Lehramtsausbildung realisieren zu kénnen, hat das Land Nordrhein-Westfa-
len das sogenannte ,Portfolio Praxiselemente® in die Lehramtsausbildung inte-
griert. Dieses Portfolio dient der Dokumentation und Reflexion der Praxisphasen

und des fortschreitenden Kompetenzerwerbs der Studierenden:

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf auf die gleichzeitige Verwen-
dung mannlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Sdmtliche Personenbezeichnungen
gelten gleichwohl fiir beiderlei Geschlecht.
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L,Durch das ,Portfolio Praxiselemente’ dokumentieren Absolventinnen und Absolventen
den systematischen Aufbau berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxisele-
menten der Ausbildung [...] Es dokumentiert die Ausbildung als zusammenhé&ngenden
berufsbiographischen Prozess* (813 Portfolio, LZV NRW)
Die Debatten um praxiswirksamere Lehramtsausbildung haben die Formulierung
und Implementierung von Standards zur Folge, sodass die Qualitat der Lehr-
amtsausbildung nun starker auf einen systematischen Kompetenzerwerb bzw.
eine gezielte Erweiterung professioneller Kompetenzen ausgerichtet ist. Durch
die Einfuhrung des Portfolios als ,professionspezifischer roter Faden soll eine
bessere Vernetzung der Ausbildungsschritte untereinander ermdglicht werden
(Schratz/Tschegg 2001, 19f.). Durch das Portfoliokonzept wird den Studierenden
also die Mdglichkeit gegeben, ihre gemachten Praxiserfahrungen theoriegeleitet
zu reflektieren und somit einen Beitrag zu ihrer individuellen professionellen Ent-
wicklung zu leisten. Insbesondere die Reflexion von Praxiserfahrungen scheint
eine geeignete Moglichkeit, Reflexionskompetenz zu férdern und die Verzahnung
von Theorie und Praxis zu garantieren.
Die Verzahnung der theoretischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden in der
(schul-)praktischen Ausbildung bildet ein Wechselspiel zwischen der Anwendung
von gelerntem Theoriewissen in der Praxis und der anschlielenden Reflexion
der Praxiserfahrungen. Sowonhl die theoretische, als auch die (schul-)praktische
Ausbildung bilden die Basis der Lehramtsausbildung und sind essentiell fir die
Erlangung von Lehrerprofessionalitat. Nach Terhart ist ,flr die universitare Phase
[...] die Entwicklung der Wissensbasis und Reflexionsfahigkeit entscheidend®
(Terhart 2002, 21). Forderungen nach einer reflexiven Lehramtsausbildung wer-

den immer deutlicher.

1.2. Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit Uber die Bedeutung von Reflexionskompetenz im Zuge
der Professionalisierung angehender Lehrpersonen wird das Ziel verfolgt, auf Ba-
sis theoretischer Uberlegungen zum Professionalisierungsprozess und Kompe-
tenzerwerb von Lehrpersonen, das Konstrukt Reflexion unter Bertcksichtigung
zentraler Dimensionen zu modellieren. So soll ein dreidimensionales Kompetenz-
modell (LauRa — ,In der Lehramtsausbildung Reflexionskompetenz analysieren®)
entwickelt werden, welches an aktuelle Forschungsvorhaben anknipft und einen
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Beitrag dazu leistet, sowohl Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden er-
fassen zu konnen, als auch im weiteren Vorgehen Studierende mit Hilfe des Mo-
dells im Reflexionsprozess zu unterstiitzen. Ein Kompetenzmodell ,bezeichnet
die Systematisierung von Kompetenzkomponenten, -facetten und —stufen, die fur
die erfolgreiche Bewaéltigung komplexer Aufgaben oder Anforderungen bei be-
stimmten Referenzgruppen als bedeutsam angesehen werden® (Frey/Jung 2011,
541). Diesem Verstandnis nach verfolgt auch das Modell LauRa das Ziel, Kom-
ponenten, Facetten und Stufen von Reflexionskompetenz zu systematisieren,
welche bei der Reflexion von Praxiserfahrungen von Lehramtsstudierenden in
der universitdren Phase ihrer Ausbildung als bedeutsam angesehen werden.
Hierzu missen zentrale Aspekte des Berufes identifiziert werden, welche die Re-

flexionskompetenz von (angehenden Lehrpersonen) bendtigen.

Die Darstellung des theoretischen Hintergrundes dient der Fundierung der Mo-
dellentwicklung (Kapitel 2). In diesem Kapitel soll auf die Professionalisierung
(2.1.) und den Kompetenzerwerb von Lehrpersonen (2.2.) eingegangen werden.
Neben der Begriffsbestimmung von Reflexionskompetenz (2.3.) soll auch die Be-
deutung eben dieser im Zuge der Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
personen erdrtert werden. Die Praxisphasen des Lehramtsstudiums und die im
diesen Bereich verankerte Portfolioarbeit werden als Anlasse zur Entwicklung
von Reflexionskompetenz (2.4.) verstanden. Das zweite Kapitel soll durch eine
Prazisierung von Bestimmungsmerkmalen des Reflexionsbegriffs im Modell
LauRa (2.5.) abgeschlossen werden. Das methodische Vorgehen der Modellent-
wicklung (Kapitel 3) ist sowohl durch eine induktive, als auch deduktive Herlei-
tung der Dimensionen (3.1.) gekennzeichnet. Die entwickelten Dimensionen Re-
flexionsbreite (3.1.1.), Kompetenzbereiche (3.1.2.), sowie Reflexionstiefe (3.1.3.)
werden ausfuhrlich beschrieben. Das Ergebnis der Modellentwicklung, ein drei-
dimensionales Kompetenzmodell (3.2.) und dessen Anwendungskontext (3.3.)
als Diagnoseinstrument werden ebenfalls erlautert.

Im Zuge der Zusammenfassung und Diskussion der Arbeit (Kapitel 4) soll das
entwickelte Kompetenzmodell beurteilt werden, um Chancen und Grenzen des
Modells aufzeigen zu kénnen (4.1.). AuRerdem wird unter Bezugnahme auf Gu-
tekriterien qualitativer Forschung das Vorgehen der Modellentwicklung diskutiert
(4.2.). Im Ausblick (Kapitel 5) wird eine mogliche Erweiterung des Anwendungs-

kontextes aufgezeigt.



Theoretischer Hintergrund

2. Theoretischer Hintergrund

2.1. Professionalisierung im Lehrerberuf

Der Suche nach der Charakterisierung einer ,guten’ Lehrkraft wird seit jeher eine
grof3e Bedeutung zugeschrieben. Was mussen ,gute’ Lehrpersonen kénnen und
wissen, welche Anforderungen missen sie bewaltigen, welche Kompetenzen be-
notigen sie dazu und wie wirken sich die Fahigkeiten und Fertigkeiten einer ,gu-
ten‘ Lehrperson auf den Schulerfolg von Schulerinnen und Schulern aus? Diese
Fragen sollen im Folgenden sowohl mit Hilfe theoretischer Bestimmungsansatze
zur Professionalisierung von Lehrpersonen, als auch mit der Darstellung von
Stromungen der empirischen Lehrerforschung thematisiert werden, um das Kon-

strukt Lehrerprofessionalitat abbilden zu kénnen.

In Anlehnung an Terhart (2011) lassen sich in der deutschen Erziehungswissen-
schaft drei Ansatze zur Konkretisierung von Professionalitat im Lehrerberuf diffe-
renzieren: der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische, sowie der be-
rufsbiografische Bestimmungsansatz. Der strukturtheoretische Ansatz ist durch
in sich widersprichliche Anforderungen an den Lehrerberuf gekennzeichnet.
Diese Strukturprobleme und Antinomien des Lehrerberufes wie zum Beispiel
,Nahe vs. Distanz’ oder ,Einheitlichkeit vs. Differenz’, benétigen eine ,selbstkriti-
sche, reflektierende Ruckwendung auf das eigene Handeln®, welche als ,zentra-
ler Motor flr die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fahigkeiten* (Terhart 2011,
207) angesehen wird. Reflexion wird in diesem Ansatz demnach als ,Steige-
rungsmoment” (ebd.) verstanden, um die berufliche Entwicklung einer Lehrper-
son zu fordern. Der kompetenztheoretische Bestimmungsansatz definiert Kom-
petenz- und Wissensbereiche, welche obligatorisch fur die Bewéltigung von be-
rufsbezogenen Aufgaben sind. Mit Hilfe analytischer und empirischer Verfahren
soll nachgewiesen werden, welche Lehrerkompetenzen Einfluss auf fachliche
und Uberfachliche Lernerfolge bei den Schilern haben, um Lehrerprofessionalitat
systematisieren zu kénnen.

Ahnlich wie im kompetenztheoretischen Ansatz geht es auch im berufsbiografi-
schen Ansatz zur Bestimmung von Lehrerprofessionalitat zentral um die Entwick-
lung von Expertise. Dieser Ansatz ist stark auf die Entwicklung individueller Be-

rufsbiografien ausgerichtet. Hierunter ist ein Prozess zu verstehen, welcher die
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berufliche mit der privaten Biografie verbindet und den sukzessiven Kompe-
tenzaufbau Uber die gesamte Lebensspanne in den Blick nimmt. Das diesem An-
satz zugrundeliegende Problem ist die Schwierigkeit, ,Studien zu empirisch fest-
stellbaren individuellen oder kollektiven Berufsbiografien [...] mit normativen Vor-
stellungen Uber eine gelungene, erfolgreiche Berufsbiografie bzw. Kompetenz-
entwicklung zu verknupfen® (Terhart 2011, 208).

Jeder der drei Ansatze fokussiert Aspekte, durch welche Professionalitat von
Lehrpersonen charakterisiert werden kann. Neben den theoretischen Bestim-
mungsansatzen beschéftigt sich auch die padagogisch-psychologische For-
schung seit jeher mit Lehrerpersonlichkeiten, Lehrertechniken und professionali-
sierter Unterrichtsexpertise, um Lehrerprofessionalitat charakterisieren zu kon-
nen (vgl. Weinert 1996). Die Begrifflichkeiten Weinerts lassen sich verschiedenen
Stromungen der Lehrerforschung zuordnen: dem Personlichkeitsparadigma,
dem Prozess-Produkt-Paradigma, sowie dem Expertenparadigma (vgl. Bes-
ser/Krauss 2009).

In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts war man vorrangig auf der Suche nach
Lypischen Eigenschaften der positiven Lehrerpersonlichkeit” (Koller 2008, 212).
Die Erkenntnisse des Personlichkeitsparadigmas gelten heutzutage allerdings
als gescheitert (Besser/Krauss 2009). Ab den 1960er Jahren wandte sich die
Lehrerforschung unter Einfluss des Behaviorismus dem Prozess-Produkt-Para-
digma zu und untersuchte Zusammenhange zwischen Unterrichtsverhalten (Pro-
zess) und Zielkriterien des Unterrichts (Produkt). Hier lie3en sich einige Aspekte
des Unterrichtshandelns einer Lehrperson identifizieren, die relevant fur Lern-
und Leistungsprozesse der Schiler sind, wie zum Beispiel Darbietungsklarheit,
Umgang mit Unterrichtsstérungen, sowie ein angemessenes Unterrichtstempo
(vgl. Krauss 2011).

Das sogenannte Experten-Paradigma ist seit den 1980er Jahren aufgrund von
Erkenntnissen der kognitionspsychologischen Expertiseforschung in den Mittel-
punkt der Diskussion um einen ,guten‘ Lehrer geriickt (Krauss 2011, 172). In Ab-
grenzung zum Personlichkeitsparadigma fokussiert das Experten-Paradigma
keine Personlichkeitseigenschaften, sondern das personliche Wissen und Kén-
nen einer Lehrkraft (Konig 2010). In diesem Zuge wird betont, dass sich das Kon-

zept der Profession dem Expertenbegriff immer weiter annahert (vgl. Terhart
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2011). Professionalitat wird zunehmend mit der Erlangung von Expertise gleich-
gesetzt: ,Professionalitat wird [...] aufgefasst als Eigenschaft von Personen, die
als Experten bezeichnet werden® (Reinisch 2009, 37).

Im Zuge der kognitiven Wende in der Psychologie wurde mit Hilfe der Experten-
Novizen-Forschung versucht, kognitive Faktoren (Wissen) erfolgreichen Lehrer-
handelns zu analysieren, um so einen Zusammenhang zwischen dem Kodnnen
einer Lehrperson und den Leistungen der Schiler herzustellen (vgl. Roters
2012). Um einen ,Experten-Lehrer von einem ,Novizen-Lehrer unterscheiden
zu kdnnen, missen zunéchst die Elemente von Expertise bestimmt werden. In
Anlehnung an Bromme, welcher die Begriffe Experte und Expertise im deutsch-
sprachigen Raum auf den Lehrerberuf interpretiert, werden ,Lehrer als Experten
fur das Lernen und Lehren in der Schule betrachtet” (Bromme 2008, 159). Der
Begriff Lehrerexpertise umfasst demnach ,in erster Linie das berufsspezifische
Wissen und Koénnen, dasjenige Expertenwissen bzw. professionelles Wissen,
das [Lehrer] zur Bewaltigung der beruflichen Aufgaben [...] bendtigen (Bes-
ser/Krauss 2009, 75). Eine erfolgreiche Berufsausiibung kann nun anhand meh-
rerer normativer Kriterien definiert werden: der Lernerfolg der Schiler, Beurtei-
lungen durch Kollegen und Vorgesetzte oder auch die Anzahl und erfolgreiche
Teilnahme an FortbildungsmafRnahmen (Bromme/Haag 2008). Keines dieser Kri-
terien ist jedoch als problemlos zu betrachten. Insbesondere der Lernerfolg von
Schilern ist von vielen Faktoren abhéngig, die in Untersuchungen bedacht wer-
den mussen. Hierzu zdhlen sowohl Schilermerkmale, als auch weitere Einfluss-
faktoren, die neben dem Lehrer fur die Leistungen der Schiiler verantwortlich sind
(ebd.).

Neben dem beruflichen Erfolg zur Bestimmung von Expertise kann auch mit zu-
nehmender Erfahrung von Lehrpersonen argumentiert werden, um Experten von
Novizen unterscheiden zu kénnen. Das Sammeln von Erfahrung manifestiere
zwar das Wissen und Kdénnen von Experten (Baumert/Kunter 2006), dennoch
kénne Expertise nicht allein durch ein zunehmendes Dienst- bzw. Lebensalter
definiert werden (vgl. Rothland/ Terhart 2009). Die Entwicklung von Expertise sei
,von systematischer und reflektierter Praxis Giber einen langen Zeitraum hinweg
abhangig“ (Baumert/Kunter 2006, 506).

Da eine hohere Zahl an Berufs- oder Lebensjahren allein nicht mit Expertise

gleichzusetzen ist und auch die Kategorisierung eines Novizen unterschiedlich
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aufgefasst wird (wenig Berufsjahre oder wenig Unterrichtserfahrung?), wird sich
wiederholt der Wahrnehmung von Unterricht als qualifiziertes Merkmal von Ex-
pertenstudien bedient (vgl. Roters 2012). So wurde in einflussreichen Studien die
kognitive Verarbeitung von Lehrern untersucht und festgestellt, dass Experten im
Gegensatz zu Novizen eine sogenannte ,kategoriale Wahrnehmung“ (Bromme
1992, 42) besitzen. Dies bedeutet, dass Experten in verschiedenen Unterrichts-
situationen schneller Zusammenhange erkennen und das Geschehen besser
strukturieren kénnen, da sie im Gegensatz zu Novizen weniger Details wahrneh-
men, indem sie von komplexeren und abstrakteren Analyseeinheiten ausgehen
(vgl. Bromme/Haag 2008). AulRerdem seien Experten in der Lage, ihr bereits vor-
handenes Wissen situativ einzusetzen (vgl. Bromme 1992). Diese Lehrpersonen
haben sogenannte ,chunks“ oder ,funktionale Bedeutungseinheiten“ in ihrem
Langzeitgedachtnis gespeichert, um Unterrichtssituationen professionell und fle-
xibel bewaltigen zu konnen (vgl. Roters 2012). An dieser Stelle sei auf das Phéa-
nomen der Intuition hingewiesen. In vielen Beschreibungen von Expertenwissen
wird die Anwendung von Wissen als Intuition besonders akzentuiert (vgl.
Bromme 1992). Da die kategoriale Wahrnehmung, bzw. Intuition, keine angebo-
rene Fahigkeit darstellt, sondern sich schrittweise entwickelt, ist der Expertenan-
satz durch die grundlegende Annahme gekennzeichnet, dass Expertise erwor-
ben werden kann und demnach kein statisches Merkmal einer Personlichkeit dar-
stellt (vgl. Konig 2010; Blomeke 2009). Die unterschiedlichen deklarativen Wis-
sensbereiche einer Lehrperson (Fachwissen, Fachdidaktik, Erziehungswissen-
schaft), missen ,unter Bezug auf umfangreiche Praxiserfahrung schrittweise pro-
zeduralisiert werden“ (Blomeke 2009, 485), um die kategoriale Wahrnehmung
eines Experten entwickeln zu kbnnen. So bedarf es sowohl deklaratives, als auch
prozedurales Wissen und Koénnen einer Lehrperson, um ,professionelle Kompe-
tenzen® oder ,domanenspezifische Expertise“ (Krauss 2011, 172) aufweisen zu
konnen.

Es lasst sich festhalten, dass vielfach auf Erkenntnisse der Lehrerexpertisefor-
schung zurtickgegriffen wird, um professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen
und die unterschiedlichen Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Expertise pra-
zisieren zu kénnen. Zudem fundieren diese Erkenntnisse die Signifikanz von

Lehrerprofessionalitat fur die Qualitdt der schulischen Bildung. Insbesondere
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durch (anglo-)amerikanische Studien (z.B. Terhart 1991; Bromme 1992) inspi-
riert, l&sst sich folgende Wirkungskette annehmen:

sLehrer, die als Unterrichtsexperten zu bezeichnen sind, verfiigen Uber ein besseres Wis-
sen in ihrer Doméane und sind daher nicht nur eher zu professionellen padagogischen

Handlungen fahig, sondern tiben diese auch haufiger im Unterricht aus; dadurch férdern

“

sie Lernprozesse ihrer Schiller starker, so dass diese hohere Lernzuwéachse erreichen
(Reinisch 2009, 39)

Dieses Verstandnis von Lehrern als Unterrichtsexperten ist also von einem Pro-
fessionalisierungsmodell gepragt, welches von einer Wirkungskette zwischen
dem Wissen und Konnen einer Lehrperson und dem Lernzuwachs eines einzel-
nen Schuilers ausgeht (vgl. Reinisch 2009; Frey/Jung 2011). Eine Lehrperson
wird ,umso professioneller, je kompetenter [die] beruflichen Aufgaben erfullt [wer-
den]” (Terhart 2011, 215). Wenn davon auszugehen ist, dass die Professionali-
sierung von Lehrpersonen insbesondere mit dem Erwerb professioneller Kompe-
tenzen gleichzusetzen ist, soll sich im folgenden Kapitel eingehender mit dem

Kompetenzerwerb im Lehrerberuf auseinandergesetzt werden.

2.2. Kompetenzerwerb im Lehrerberuf

Im Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes zur Konkretisierung von Lehrer-
professionalitdt und dem Versténdnis des Experten-Paradigmas, ist ein Lehrer
dann professionell, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen der
Lehrertatigkeit Gber maoglichst entwickelte Kompetenzen und nttzliche Hand-
lungsmuster verflgt, welche mit dem Begriff der ,professionellen Handlungskom-
petenz“ zusammengefasst werden (Terhart 2011, 207). Im Zentrum der Ausei-
nandersetzung um die Qualitat des deutschen Bildungssystems stehen die Lehr-
krafte und deren berufsrelevante Kompetenzen, denn ,auf den Lehrer kommle]
es an“ (Lipowsky 2006, 47). Die berufliche Entwicklung angehender Lehrkrafte
ist mit dem Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen gleichzusetzen (Abels 2011).
Im Folgenden soll der Begriff Kompetenz sowohl im Allgemeinen, als auch spe-
ziell auf den Lehrerberuf bezogen definiert werden. Die verschiedenen Kompe-
tenzfacetten, die im Laufe des Professionalisierungsprozesses einer Lehrperson
angestrebt werden sollten, werden erldutert, um im Anschluss an dieses Kapitel

insbesondere die Bedeutsamkeit von Reflexionskompetenz hervorzuheben.
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In der Literatur lassen sich zahlreiche Definitionen von Kompetenz finden, welche
alle einen gemeinsamen Konsens aufweisen: ,Besitzt eine Person Kompetenz,
so kann sie etwas, ist handlungsfahig und Gbernimmt fur sich und andere Ver-
antwortung“ (Frey 2004, 904). Kompetenzen stellen ,kontextspezifische, kogni-
tive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderun-
gen in bestimmten Domanen beziehen® (Klieme/Leutner 2006, 879) dar. Berufli-
che Kompetenz beinhaltet in Anlehnung an Frey die notwendigen Féahigkeiten
einer Person, um berufsbezogene Aufgaben I6sen zu kdnnen und das eigene
Handlungsrepertoire durch Bewertung dieser Losungen standig weiterzuentwi-
ckeln (Rothland/Terhart 2009). In Anlehnung an Weinert (2001, 27) werden Kom-
petenzen verstanden als
»die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.*“
Grol3e Einigkeit besteht in fast allen Ansatzen darin, dass Kompetenz sowohl
durch deklaratives (Faktenwissen), als auch durch prozedurales (Handlungswis-
sen) gekennzeichnet werden kann. Das allgemeine Verstandnis beruflicher Kom-
petenz soll nun speziell auf den Lehrerberuf konkretisiert werden.
Im Zuge verschiedener Schulleistungsstudien wie PISA und TIMSS, sowie durch
die Diskussion der Qualitat und Wirkung von Lehrerbildung wird der Bedeutung
beruflicher Kompetenz von Lehrpersonen eine groRe Bedeutung zugeschrieben
(Rothland/Terhart 2009). Die aktuelle Schul- und Unterrichtsforschung ist durch
eine kognitiv-konstruktivistische Wende gekennzeichnet (vgl. Lipowsky 2006),
welche die Beschéaftigung mit der Analyse aktiv-kognitiver Denkprozesse von
Lehrpersonen wéhrend des Unterrichtens zum Forschungsgegenstand macht
(vgl. Bromme/Haag 2008). Mit Hilfe mehrebenenanalytischer Angebots-Nut-
zungs-Modelle wird versucht, die komplexen Wirkungen von Bildungsangeboten
und deren Nutzen auf den Schulerfolg deutlich zu machen (Lipowsky 2006). Im
Gegensatz zu dem Persdnlichkeitsparadigma werden nun keine ,vagen Charak-
terzuge, sondern [das] Wissen und Konnen [von Lehrpersonen]® untersucht
(Bromme/Haag 2008, 805 zitiert nach Bromme 1997, 186). Verschiedene Stu-
dien zeigen, dass Lehrerkompetenzen sowohl Einfluss auf den Schulerfolg von

Schilern, als auch auf die Unterrichtsqualitat haben (Abels 2011; Lipowsky
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2006). Durch das zunehmende Interesse an unterrichtsrelevanten Lehrermerk-
malen sind in den vergangenen Jahren verschiedene Ansatze zur Klassifikation
eben dieser entstanden (vgl. z.B. Helmke 2012; Bromme/Haag, 2004). Aufmerk-
samkeit wird auf Kompetenzen und Orientierungen gelenkt, welche einen inhalt-
lichen Bezug zum Geschaft des Unterrichtens aufweisen (Helmke 2012), denn
die Vorbereitung, Inszenierung und Durchfihrung von Unterricht wird als ,Kern
der Berufstatigkeit” (Baumert/Kunter 2006, 477) einer Lehrkraft verstanden. Nach
Helmke (2012, 110) lassen sich die Versuche, unterrichtsrelevante Lehrermerk-
male zu klassifizieren, in vier Gruppen unterteilen: Wissen und Expertise, Lehrer-

personlichkeit, Schlisselkompetenzen fur das Unterrichten sowie Standards.

Wissen und Expertise einer Lehrperson werden in der Literatur immer wieder in
Anlehnung an die Arbeiten Shulmans (1986) beschrieben. Die drei zentralen Wis-
sensbereiche, welche das Professionswissen von Lehrern definieren sind dem-
nach das padagogische Wissen, das Fachwissen, sowie das fachdidaktische
Wissen (vgl. Wyss 201). Baumert und Kunter (2006, 482) haben die Bereiche
Organisations- und Beratungswissen zu Shulmans Doméanen hinzugefiigt und

ein Modell professioneller Handlungskompetenz entwickelt:

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen!
Woerthaltungen

Selbstregulative
Fahigkeiten

Wissens-

bereiche
(Wizsen und

Fachdidakt. |Organisations-
Wissen
Kannern)
FA A FA)
Wissens-
facetten

Abb. 1: Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)

Beratungs-
wissen
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Die Bereiche Uberzeugungen/ Werthaltungen, Motivationale Orientierungen und
selbstregulative Fahigkeiten stellen die nicht-kognitiven Facetten professioneller
Handlungskompetenz dar, welchen in der aktuellen Lehrerbildungsforschung nur
sehr rar Aufmerksamkeit geschenkt wird (vgl. Krauss 2011). Empirisch unter-
sucht werden weitgehend das kognitive Professionswissen und dessen einzelne
Komponenten. Die COACTIV-Studie? untersucht beispielsweise das fachwissen-
schaftliche, sowie fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrkraften. Bezuglich
der unterschiedlichen Wissensdoméanen konnte herausgefunden werden, dass
das fachdidaktische Wissen von Lehrkréften als einflussreichste Variable auf den
Leistungszuwachs von Schiilern bezeichnet werden kann (Kunter et al. 2009).
DarlUber hinaus haben auch die COACTIV Analysen keinen positiven Zusam-
menhang zwischen dem fachdidaktischen bzw. fachwissenschaftlichen Wissen
und der Berufserfahrung aufweisen kénnen: ,Zumindest im Hinblick auf die Ope-
rationalisierung dieser beiden Professionskategorien bei COACTIV scheint Ex-
pertise [...] also nicht automatisch mit der Berufserfahrung anzusteigen“ (Krauss
2011, 184).

Die nicht-kognitiven Bereiche des Modells kénnen der Lehrerpersonlichkeit zu-
geschrieben werden. Die Klassifikation eben dieser legt nach Helmke einen be-
sonderen Schwerpunkt auf die Merkmale, die heute als ,Kern der Professionali-
sierung angesehen werden“ (Helmke 2012, 110). Hierzu zahlen unter anderem
Selbstreflexion und epistemologische Uberzeugungen, welche Auffassungen ei-
ner Lehrperson als ,reflective practitioner in Anlehnung an Schon (1983) ent-
sprechen (Helmke 2012). Auf diesen Aspekt mdchte ich in Kapitel 2.3. noch ge-
nauer eingehen, um die Relevanz von Reflexionskompetenz als ein Element

nicht-kognitiver Professionsfacetten prazisieren zu kénnen.

Schlisselkompetenzen fir das Unterrichten werden in Bezug auf die Arbeiten
von Weinert insbesondere im deutschsprachigen Raum in die zentralen Kompe-
tenzbereiche Fachkompetenz, Didaktische Kompetenz, Klassenfiihrungskompe-
tenz und Diagnostische Kompetenz unterteilt (Helmke 2012). Die Kultusminister-
konferenz definiert fir den Kompetenzbereich Unterrichten insgesamt drei Kom-

petenzen (KMK 2004). Lehrer missen Unterricht fach- und sachgerecht planen

2 Cognitive Activation in the Classroom: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, kognitiv ak-
tivierender Unterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz, 2002-2006 (Kunter et al.
2009)
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und durchfiihren kdnnen. Er wird erwartet, dass sie das Lernen der Schuler durch
die Gestaltung von Lernsituationen unterstitzen, sie motivieren und sie dazu be-
fahigen, Zusammenhéange zu erkennen und Gelerntes anwenden zu kénnen. Au-
Berdem sollen die Fahigkeiten der Schiler zum selbstbestimmten Lernen und
Arbeiten gefordert werden. Diagnostische Kompetenzen werden durch die Kul-
tusministerkonferenz (2004) im Bereich Beurteilen prazisiert. Professionelle
Lehrpersonen diagnostizieren die Lernvoraussetzungen und -prozesse der Schii-
ler und fordern sie gezielt. Lernende und Eltern kbnnen angemessen beraten
werden und Leistungen der Schiler werden auf Grundlage transparenter Beur-
teilungsmal3stabe erfasst.

Die Einfuhrung von Standards ist mit dem Wechsel von der Input zur Output-
Steuerung im Zuge der Bologna Reform einhergegangen. Die Umstellung der
Lehramtsstudiengange auf das Bachelor-/ Mastersystem hat auch die Formulie-
rung von Standards zur Folge gehabt. Die Standardorientierung im deutschen
Bildungssystem hat zum Ziel, Orientierungen fiir die Studienplanung an Univer-
sitdten zu bieten und so die Qualitat schulischer Bildung zu verbessern (KMK
2004). Neben den Bildungsstandards, welche die zu erwartenden Leistungen
und Kompetenzen von Schilern beschreiben, rickten auch zunehmend die so-
genannten Professionsstandards in den Mittelpunkt bildungspolitischer Diskussi-
onen, da es bei diesen darum geht, ,was Lehrer eigentlich kdbnnen mussen”
(Helmke 2012, 142). Im Gegensatz zu Kompetenzen fokussieren Standards ,das
vom kompetenten Anwender gezeigte Verhalten und nicht die ihm zugrundelie-
genden Fertigkeiten und Wissenselemente* (Frey/Jung 2011, 542). Standards
werden als ,normatives Zielkriterium oder ,Mal3stab‘ [verstanden], an dem indivi-
duelle, tatsachlich vorliegende Kompetenzen von Absolventen bemessen wer-
den kénnen® (Rothland/Terhart 2009, 800). Die gesetzliche Grundlage des Kom-
petenzmodells LauRa bildet die Standardorientierung des Lehrerausbildungsge-
setzes (LABG) 2009, da im Sinne der Standard- bzw. Kompetenzorientierung die
gesamte Lehrerausbildung als ein ,berufsbiografischer [...] Entwicklungs- und
Professionalisierungsprozess® (PLAZ 2015a, 3) verstanden wird, welcher die
Notwendigkeit von Reflexionskompetenz aufzeigt.

Wie die Ausfiihrungen zeigen, beschéftigt sich die Lehrerbildungsforschung mit
dem Wissen und Kdnnen von Lehrpersonen, um professionelle Kompetenzen

von Lehrern identifizieren zu kénnen (vgl. Schmelzing et al. 2009). Neben der
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inhaltlichen Unterscheidung von Professionswissen wie zum Beispiel nach Shul-
man, wird aul3erdem zwischen Wissenstypen differenziert. In diesem Zuge wird
zwischen deklarativem Theorie- bzw. Faktenwissen (Wissen) und prozeduralem
Handlungswissen (Kdnnen) unterschieden (ebd.). Im Gegensatz zum Wissen
(z.B. COACTIV), ist das Kdonnen von Lehrpersonen schwieriger empirisch zu er-
fassen, da es implizites und prozedurales Wissen voraussetzt (ebd.). Aus diesem
Grund sehen einige Autoren einen mdglichen Zugang zur Diagnose von Kénnen

Uber das Reflexionswissen der Lehrpersonen:

,Um das Kénnen von einem impliziten auf ein explizites Wissen anzuheben, kommt es
entscheidend auf die Fahigkeit an, mit den eigenen praktischen Erfahrungen reflexiv und
konstruktiv umzugehen® (Schmelzing et al. 2009, 64; zitiert nach Kolbe 1997, 135)
In Anlehnung an die Forschungstradition des forschenden Lernens beschreibt
das Modell des reflexiven Lernens die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen
als Reflexionsprozess von Unterricht:
~Reflexionswissen wird benutzt, um die Folgen und Wirkungen p&dagogischer Handlun-
gen zu analysieren, um Regeln zu identifizieren und zu verbalisieren, welche einer pada-
gogischen Handlung zugrunde liegen und um Bedingungen wirksamen Handelns zu er-
kennen. Professionalitat von Lehrern lasst sich dieser Position zufolge weder allein
durch das vorhandene Wissen noch allein Uber das Kénnen bestimmen, sondern durch
das Zusammenspiel von Wissen, Reflexion und Kdénnen.” (Schmelzing et al. 2009,
61-2)
Dieses Verstandnis verfolgt auch die vorliegende Arbeit. Reflexionskompetenz
wird als essentieller Bestandteil von Professionalitat verstanden, mit dem ange-
hende Lehrpersonen ihr Wissen, welches sie sich an der Universitat aneignen,
mit ihrem Kénnen, was sie beispielsweise durch Praxiserfahrungen in Praktika
entwickeln, verknipfen konnen. Im folgenden Kapitel soll eingehender beschrie-
ben werden, aus welchem Grund Reflexionskompetenz als ein Element profes-
sioneller Handlungskompetenz angesehen wird. Hierzu soll zunachst der Begriff
Reflexion nédher bestimmt werden, um im Anschluss daran die Bedeutung von

Reflexionskompetenz in der Lehramtsausbildung hervorzuheben.

2.3. Reflexionskompetenz — Begriffsbestimmung und Relevanz

Es besteht grundlegende Einigkeit dartber, dass Reflexionskompetenz die be-

rufliche Entwicklung von Lehrpersonen unterstitzen kann und wesentlich fur die
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Erlangung von Professionalitat ist. Dennoch scheint bis heute Uneinigkeit dar-
Uber zu bestehen, was genau sich hinter dem Konstrukt Reflexion verbirgt, wie
Reflexion gelehrt und gelernt werden kann und wie die Wirksamkeit von Refle-
xion auch empirisch nachgewiesen werden kann (vgl. Abels 2011). Im Wesent-
lichen reprasentiert Reflexion eine besondere Form des Denkens (vgl. Roters
2012; Wyss 2013). Das Konzept des reflective thinking geht auf John Dewey zu-
ruck, welcher als ,Urvater® des Reflexionskonzeptes bezeichnet wird (Roters
2012). Die Besonderheit des reflektierenden Denkens besteht darin, dass dieses
immer als bewusstes Nachdenken unter Berticksichtigung eines bestimmten
Ziels fungiert (vgl. Wyss 2013):

L,Dabei geht es einerseits um den Prozess des Zuriickblickens auf bestehende Annahmen

und Grundsatze, um sicher zu gehen, dass nachvollziehbare Begriindungsmuster dem

Handeln vorausgegangen sind. Andererseits bedeutet Reflexion auch ein Vorwartsbli-

cken, um maogliche Auswirkungen und Konsequenzen des eigenen Handelns abschatzen
zu kénnen.” (Roters 2012, 112)

In seinem Werk How We Think (1933) differenziert Dewey zwischen drei Formen
des Denkens: imagination, beliefs und reflective thinking (vgl. Abels 2011). Vor-
stellungen und mentale Bilder (imagination), sowie Uberzeugungen und Behaup-
tungen (beliefs) sind nach Dewey immer Folgen von ,Tradition, Instruktion und
Imitation“ (Abels 2011, 49). Durch diese (unreflektierte) Ubernahme von etablier-
ten Sichtweisen entwickelt sich Routine, die zwar nicht abgelehnt, aber kritisch
hinterfragt werden musse (vgl. Roters 2012). Aus diesem Grund sei die dritte Art
des Denkens (reflective thinking) der produktivste Weg, da reflexives Denken im-
mer zu einer Schlussfolgerung und einer Erweiterung des individuellen Hand-
lungswissens fuhre (ebd.). Ausgangspunkt fuir diese Form des Denkens ist nach
Dewey ein Problem, fur welches keine unverzigliche Losung vorhanden ist (pre-
reflective) (ebd.). Der Begriff Problem kennzeichnet in diesem Zusammenhang
nicht zwangslaufig negative Situationen, in welchen Lehrern Fehler unterlaufen
(Copeland et al. 1993). Auch zweifelhafte, unsichere und herausfordernde Situ-
ationen flie3en in dieses Begriffsverstandnis ein: ,a problem is simply any situa-
tion in which the means to a goal are not immediately evident or in which a goal
itself is in question® (Copeland et al. 1993, 350). Reflexion wird in Anlehnung an
Dewey dementsprechend als eine besondere Form des Problemlésens

aufgefasst: ,a special form of problem solving, thinking to resolve an issue which
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involved active chaining, a careful ordering of ideas linking each with its prede-
cessors” (Hatton/Smith 1995, 33). Dieses Verstandnis umfasst nicht nur reflexi-
ves Denken, sondern auch reflexives Handeln (vgl. ebd.). Situationen, die Refle-
xion bendtigen, miussen zielgerecht durchdacht werden. Es mussen verschie-
dene Alternativen verglichen und ausprobiert werden, um schlief3lich durch kon-
krete Handlungen ein Problem |6sen zu kdnnen (Abels 2011). Um dieses Ziel zu
erreichen, bendtigt der Vorgang des Reflektierens die Eigenschaften Aufmerk-
samkeit, Ernsthaftigkeit und Verantwortungsbewusstsein (vgl. Copeland et al.
1993; Abels 2011): ,Durch so eine Haltung zu Schule und Unterricht und eine
entsprechende Handlungsbereitschaft wird ein reflexiver Lehrer definiert” (Abels
2011, 50).

In Anlehnung an die Arbeiten Deweys wurden zahlreiche Definitionsversuche von
Reflexion vorgenommen. Inshesondere das Modell der Reflective Practice von
Donald A. Schon (1983) hat die Vorstellungen tber professionelle Lehrpersonen
bis in die heutige Zeit gepragt. Forderungen nach reflexiver Lehrerbildung wer-
den nahezu immer auf die Arbeiten Schons zurtickgefihrt und mit dieser fundiert.
Demzufolge soll sich anschlieRend mit der Bedeutung von Reflexionskompetenz
in der Lehrerausbildung unter Bezugnahme auf die Theorie Schdns auseinan-

dergesetzt werden.

Die Bedeutung von Reflexionskompetenz in der Lehrersausbildung

Die im Kapitel 2.2 vorgenommene Klassifizierung von unterrichtsrelevanten Leh-
rermerkmalen in Anlehnung an Helmke hat bereits deutlich gemacht, dass insbe-
sondere die Merkmale der Lehrerpersonlichkeit als ,Kern der Professionalisie-
rung” (2012, 110) verstanden werden. Zu diesen Merkmalen wird unter anderem
auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion verstanden, welche als Schlisselbedin-
gung fir die Verbesserung des Unterrichts und somit als zentrales fur den Unter-
richtserfolg und wesentliches Merkmal eines ,guten‘ Lehrers charakterisiert wird
(Helmke 2012). Auch Copeland et al. (1993, 347) bezeichnen Reflexion als ,,one
of the most popular issues in teacher education®.

Im Zuge des Paradigmas vom reflexiven Lernen (vgl. Wyss 2008) entwickelte
sich seit den 1980er Jahren die immer wieder auftretende Metapher des reflec-
tive practitioner (Schén 1983) als Exempel einer professionellen Lehrerperson-

lichkeit. Das Konzept von Donald A. Schon zielt darauf ab, ,dass Lehrpersonen
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gezielte und kontinuierliche Anstrengungen unternehmen, tiber den eigenen Un-
terricht und seine Wirkungen zu reflektieren, um den Unterricht zu verbessern®
(Helmke 2012, 116). Die Handlungstheorie Schéns wurde durch die Analyse von
Expertenhandeln hochqualifizierter Berufsgruppen entwickelt. Schon kritisiert die
Dominanz technischer Rationalitat, indem er sich gegen die These wendet, dass
reines Inhalts- und Handlungswissen fur die (professionelle) Austibung berufli-
cher Tatigkeiten ausreiche (vgl. Roters 2012). Die bloRe Anwendung gelernten
Wissens geniige nicht, um unbekannte Situationen erfolgreich zu bewaltigen.
Schon hebt hervor, dass Experten ein hohes Mal3 an Problemloseféahigkeit, die
sich wiederum durch ein hohes Mal3 an Reflexionskompetenz auszeichne, bend-
tigen (vgl. ebd.). Aus diesem Grund entwickelte Schén das Modell der Reflective
Practice, welches aus drei Handlungstypen besteht: reflection-for-action; reflec-
tion-in-action; sowie reflection-on-action. Reflection-for-action bezieht sich auf
die Planungsphase beruflicher Situationen, in der Voraussetzungen fuir professi-
onelles Handeln im Vorfeld der Handlung analysiert werden. Reflection-in-action
zeichnet sich Uber die Fahigkeit aus, wahrend einer Handlung zu reflektieren und
professionelles Handeln den gegebenen Bedingungen anpassen zu kbnnen. Der
dritte Handlungstyp nach Schon ist reflection-on-action und beschreibt die Refle-
xion nach einer stattgefundenen Handlung. Professionelles Handeln entwickelt
sich in diesem Modell durch ein Zusammenspiel aller drei Handlungstypen (vgl.
ebd.). Die zeitlichen Dimensionen des Konzepts haben zahlreiche Ansatzpunkte
fur Kritiker Schons geliefert. Insbesondere die Auffassung der reflection-in-action
ist umstritten, ,da es eine hohe Kompetenz abverlangt, parallel zur Handlung zu
reflektieren und augenblicklich Veranderungen einzuleiten® (Abels 2011, 53).
Dennoch gibt es keine vergleichbaren Arbeiten zu der von Schén, welche die
Vorstellungen tUber Reflexion in Professionalisierungsprozessen derart beein-
flusst haben und in Diskussionen tber die Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen eingeflossen sind (vgl. Wyss 2013). Die Arbeiten Schons finden in der ak-
tuellen Diskussion um Lehrerprofessionalitat kontinuierlich Anklang. Die Fahig-
keit des Reflektierens wird als ,zentrale Vermittlungsinstanz zwischen Wissen,
Koénnen und Erfahrung” (Artmann et al. 2013, 134) beschrieben:

,Qualitdtsvolles Handeln ist erfahrungsgebunden, bleibt aber dabei nicht stehen. Durch
Reflexion werden Erfahrungen gedanklich strukturiert, an wissenschaftlichen Theorien
kritisch gespiegelt und in neues Handeln riickibersetzt“ (Leonhard 2008, 41)
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Dementsprechend definiert auch Neuweg Professionalisierung als ,Wechselspiel
von Einlassung auf Erfahrung, Reflexion und Riicktbersetzung in neues Handeln
und Erfahren® (2005, 220). Auch der dieser Arbeit zugrundeliegende Ansatz der
Expertenforschung (vgl. Bromme 1992), definiert Reflexion als ,integrale[n] Be-
standteil der Entwicklung von (Lehrer-)Expertise“ (Roters 2012, 110). Es besteht
Einigkeit darin, dass Reflexionskompetenz ein zentrales Merkmal professioneller
Lehrpersonen ist:
,Professionell wird pddagogisches Handeln erst dann, wenn (angehende) Lehrer(innen)
sich im Modus des Lernens auf Erlebnisse einlassen und damit potentiell Neues und
Ungewisses in den Horizont der Verarbeitung tritt und dadurch aus Erlebnissen tatsach-
liche Erfahrungen werden” (Artmann et al. 2013, 135)
Leonhard beschreibt den Prozess der Professionalisierung als eine ,lebenslange
Entwicklungsaufgabe® (Leonhard 2008, 37). Dies bedeutet, dass es nicht darauf
ankommt, wie viele Jahre eine Lehrperson unterrichtet, sondern dass auch ,er-
fahrene® (gemessen an der Anzahl der Berufsjahre) Lehrpersonen ihr Handeln
reflektieren mussen, um professionell padagogisch handeln zu kdénnen. Abels
bezeichnet die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen als einen ,aktiven
Selbstlernprozess® (Abels 2011, 37). Nur durch Reflexion kbnnen gemachte Er-
fahrungen dazu beitragen, das eigene Denken und Handeln zu modifizieren,
denn im Sinne einer konstruktivistischen Sichtweise mussen Menschen ihre
Identitat — und somit auch ihre Berufsidentitat — selbst gestalten (ebd.). Auch Her-
zig und Grafe (2005, 150) verstehen professionelles Lehrerhandeln unter ande-
rem als die ,Fahigkeit und Bereitschaft, sein eigenes Konnen in kritischer Distanz
zu reflektieren und weiterzuentwickeln“ und charakterisieren die ,reflexive [...]
Auseinandersetzung mit Handlungsmustern und Interaktionsformen sowie mit di-
daktischen Vorstellungen [als] eine notwendige Voraussetzung zum Erwerb pro-
fessionellen Konnens".
Es stellt sich die Frage, wie sich Reflexionskompetenz in aktuellen Kompetenz-
modellen abbilden lasst. Reflexion wird im Modell professioneller Handlungskom-
petenz nach Baumert und Kunter (2006) nicht explizit erwéhnt, kdnnte aber den
selbstregulativen Fahigkeiten von Lehrpersonen zugeordnet werden: ,Die Selbst-
regulationsfahigkeit zeichnet sich aus durch einen verantwortungsvollen Umgang
mit den eigenen Ressourcen sowie einem hohen Berufsengagement gekoppelt
mit Distanzierungsfahigkeit® (Wyss 2013, 60; zitiert nach Baumert/ Kunter, 2006).

Explizit aufgefuhrt wird Reflexivitat im Kompetenzmodell von Frey (2004). Frey
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verdeutlicht, dass Lehrpersonen eine Vielzahl an fachlichen, methodischen, so-
zialen und personalen Kompetenzen benotigen, um berufsspezifische Aufgaben
oder Probleme l6sen zu kénnen und das eigene padagogische Handeln stetig
weiterzuentwickeln (Frey/Jung 2011). Insbesondere die Fahigkeiten, das eigene
Denken und Handeln zu analysieren, strukturieren und modifizieren zu kénnen
(Methodenkompetenz), bendtigen ,Analysefahigkeit, Flexibilitat [und] Reflexivi-
tat” (Frey 2004, 905).

Die Bedeutung von Reflexionskompetenz im Zuge der Professionalisierung von
Lehrkraften kann in theoretischen Arbeiten Ubereinstimmend als essentiell be-
trachtet werden. Die empirische Uberprufung reflexiver Lehrerbildung hingegen
stellt eine Herausforderung dar: ,So ,reflection’ is identified as being an essential
part of learning which itself is under-researched” (Abels 2011, 61; zitiert nach Day
1993, 84). Die Schwierigkeit, Reflexionskompetenz als Aspekt der Lehrerperson-
lichkeit empirisch zu erforschen liegt darin, dass es sich um ein normatives Kon-
strukt handelt, welches aufgrund seiner Subjektivitat kaum objektivierbar ist (A-
bels 2011). Die Forschungen zum Lehrerberuf konzentrieren sich vorrangig auf
kognitive Aspekte des Kompetenzerwerbs von (angehenden) Lehrpersonen. Um
die Ideen und Potentiale reflexiver Lehrerbildung ,nicht als Slogan verkommen
zu lassen” (ebd., 61), wird gefordert, auch normativ geladene Forschung als an-
erkannte Disziplin empirischer Bildungsforschung zu férdern. Im Folgenden wer-
den zwei Beispiele fur derartige Forschungsdesigns geschildert.

Zeichner und Liston (1987) haben zeigen wollen, dass die moralischen Werte
eines Lehrers mit seiner Reflexivitat zusammenhangen (vgl. Abels 2011). In Ori-
entierung an Deweys Konzept der personlichen Dispositionen Aufmerksamkeit,
Ernsthaftigkeit und Verantwortungsbewusstsein, welche fiir den Reflexionspro-
zess notwendig sind, Uberpruften sie, ob die Studierenden nach einem Lehrerbil-
dungsprogramm (,elementary student-teaching program®) mit Hilfe von Reflexion
die Einstellung und Fahigkeit zum selbststandigen Lernen erwerben. Die Studie
konnte jedoch keine signifikanten Effekte nachweisen. Die Weiterentwicklung auf
eine hohere Reflexionsstufe wurde im direkten Anschluss an das Programm nicht
erreicht. Dies wird von den Forschern als Anlass fir Langzeitstudien betrachtet
(vgl. ebd.).

Die deutsche Arbeitsgruppe von Leonhard et al. (2010) setzt sich mit der Ent-

wicklung von Reflexionskompetenz bei Lehramtsstudierenden auseinander und
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wird in vielen Werken Uber dieses Thema angefuhrt. An der Padagogischen
Hochschule Heidelberg versuchten die Forscher ,die Wirkung hochschuldidakti-
scher Begleitformate zu den schulpraktischen Studien auf die Entwicklung refle-
xiver Kompetenzen bei Studierenden zu erfassen“ (Leonhard et al. 2010, 111).
Reflexionskompetenz wird hier durch die Analyse der Dimensionen Reflexions-
breite und -tiefe modelliert. Durch ein induktives Verfahren inhaltsanalytischer
Auswertung von Reflexionsbégen wurde die Reflexionsbreite des Modells kon-
kretisiert. In Anlehnung an das Modell von Hatton und Smith (1995) wurden die
Stufen der Reflexionstiefe deduktiv hinzugezogen, allerdings von der Arbeits-
gruppe weiter ausdifferenziert. Die 164 Studierenden erstellten schriftliche Refle-
xionen zu drei Fallvignetten, welche sich auf die Standards der KMK bezogen.
Die Ergebnisse der Untersuchung lassen sich folgendermalRen zusammenfas-
sen: Die Erfassung der Reflexionsbreite gelang gut, die Messung der Reflexion-
stiefe gestaltete sich trotz der Ausdifferenzierung der Stufen als schwierig. Dar-
Uber hinaus wird betont, dass die Messung von Reflexionskompetenz mal3geb-
lich von der Bereitschaft der Studierenden zur Reflexion abhangt (Leonhard
2013).

Die Bemihungen empirischer Forschung zu normativen Konstrukten wie der Re-
flexionskompetenz unterstreichen deren Relevanz im Zuge der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen. Dies wiederum verdeutlicht die Notwendigkeit, dass be-
reits das Lehramtsstudium zur Forderung von Reflexionskompetenz beitragen
soll, um so die Entwicklung von Expertise zu fordern (vgl. Bromme 1992; Roters
2012). Forderungen nach einer praktischen Umsetzung reflexiver Lehrerbildung
wurden seit den Arbeiten Schons immer lauter (vgl. Abels 2011). Bromme (1992)
beispielsweise empfiehlt, schon wéhrend der universitaren Ausbildung zahlreiche
Reflexionsgelegenheiten fur Studierende zu bieten (vgl. Roters 2012). Im Rah-
men dieser Examensarbeit sollen die Praxisphasen des Lehramtsstudiums und
die damit verbundene Portfolioarbeit als eben diese Anlasse verstanden werden,
Reflexionskompetenz von Studierenden zu fordern. Aus diesem Grund werden

diese beiden Aspekte der Lehrerausbildung im Folgenden diskutiert.
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2.4. Anlasse zur Forderung von Reflexionskompetenz im Lehramtsstudium

Seit der Reform der Lehrerausbildung 2009, wurde der Praxisbezug durch das
sogenannte Eignungspraktikum, sowie ein halbjahriges Praxissemester im Mas-
terstudiengang erhoht (Bildungsportal NRW). Zusatzlich missen Lehramtsstu-
dierende ein einmonatiges Orientierungspraktikum, sowie ein vierwdchiges au-
Berschulisches Berufsfeldpraktikum absolvieren. Die Praxisphasen der Lehr-
amtsausbildung dienen ,neben der Erdffnung von Moglichkeiten einer (Wieder-)
Entdeckung von Praxis aus anderer Perspektive, dem Aufbau der Fahigkeit, den
Unterricht zu planen, durchzufihren und zu analysieren® (Rahm/Lunkenbein
2014, 240). Das Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder des Landes Nord-
rhein-Westfalen (MSJK NRW) hat in ihren Rahmenvorgaben fir die Entwicklung
von Kerncurricula folgende Standards fur die Praxisphasen der Lehramtsausbil-

dung formuliert:

,Fur die Praxisphasen sollen die grundlegenden beruflichen Kompetenzen durch syste-
matische Verknupfung von theoretischen Studien mit Praxiswissen und schulpraktischer
Erfahrung so konkretisiert werden, dass die Studierenden beféahigt werden,

- wissenschaftliche Inhalte auf Situationen und Prozesse schulischer Praxis zu beziehen,

- Differenzen zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und praktischem Handeln zu reflek-
tieren,

- die Bedeutung von Theorien fur padagogische und didaktische Entscheidungen einzu-
schatzen,

- erste Erfahrungen aus der Perspektive der Lehrertatigkeit zu gewinnen und daraus Fra-
gen und Explorationsaufgaben zu entwickeln,

- fachlichen Unterricht — unter Verwendung geeigneter Medien oder Informations- und
Kommunikationstechnologien — bei Beachtung von Alternativen exemplarisch zu planen,
zu erproben und zu reflektieren.“ (MSJK NRW 2004, 6)

In diesen Standards wird sehr deutlich, dass der schulpraktischen Ausbildung
von Lehramtsstudierenden eine besondere ,Brickenfunktion® zugeschrieben
wird, da diese ,zwischen den universitaren Theoriestudien und der spateren Be-
rufspraxis vermitteln [soll]* und aus diesem Grund als ,Kernbereich der Lehrer-
bildung“ bezeichnet wird (Rahm/Lunkenbein 2014, 238, zitiert nach Arnold et al.
2011, 90). Insbesondere durch die Arbeit von Schon (1983) ist darauf aufmerk-
sam gemacht worden, dass ,reale und simulierte Handlungssituationen als Herz-
stuck der [Lehramts-] Ausbildung [...] einen entscheidenden Beitrag [...] leisten
konnen®, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden (Herzig/Grafe 2005, 149).
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In den verschiedenen Praxisphasen der Lehramtsausbildung kdnnen Studie-
rende diese Handlungssituationen erfahren, so der Anspruch. Dennoch wird das
problematische Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis in der Lehramtsausbil-
dung wiederkehrend diskutiert (vgl. Kénig et al 2014). Kritik an schulpraktischen
Lerngelegenheiten wird damit begrindet, dass Studierende die Erfahrungen aus
der Praxis unreflektiert hinnehmen und eine ,Ruckkopplung ihrer Auseinander-
setzung mit der Praxis an eine wissenschaftliche Lehrerausbildung“ kaum statt-
finde (ebd., 6). Aus diesem Grund sind in den letzten Jahren mehr und mehr
Konzepte entwickelt worden, welche stéarker auf die Reflexion schulischer Praxis
zielen. Es wird zunehmend fur reflexive Lernprozesse pladiert, welche Theorie
und Praxis in Beziehung zueinander setzen (vgl. Herzig/Grafe 2005). Dieses Vor-
gehen bedarf einer Reflexionsleistung, ,deren Ziel es ist, die Fahigkeit zu entwi-
ckeln, Wissenschaftswissen [...] zu spezifischen Lehr- und Lernsituationen sowie
zu individuellen subjektiven Theorien in Beziehung zu setzen und in ersten be-
rufspraktischen Erfahrungen auszuwerten® (ebd., 157). Insbesondere den Praxi-
sphasen im Lehramtsstudium wird die Mdglichkeit zugeschrieben, theoretisches
Wissen und praktisches Konnen mit Hilfe von Reflexionsfahigkeit miteinander zu
verknupfen (vgl. ebd.). Reflexionskonzepte fur Praxisphasen zielen auf das Be-
wusstmachen von Praxis ab, um die Erfahrungen hinterfragen zu kénnen und
somit zur Entwicklung einer reflexiven Grundhaltung beizutragen (Rahm/Lunken-
bein 2014). Konkrete Unterrichtssituationen kénnen im Praktikum durch theoreti-
sche Konzepte erschlossen werden, um beispielsweise begriindete Handlungs-
alternativen zu entwickeln (Herzig/Grafe 2005). Diese Form der Analyse von Pra-
xiserfahrungen kann Schons Handlungstyp der reflection-on-action zugeordnet
werden. Der Studierende tritt aus der beobachteten oder selbst durchgefiihrten
Handlung heraus, um sich den Umstanden und Bedingungen der Handlung be-
wusst zu werden, diese zu analysieren und Handlungsmuster fur zukinftige Si-
tuationen entwickeln zu kénnen. Nachfolgend soll verdeutlicht werden, aus wel-
chen Grunden insbesondere Portfolioarbeit die Entwicklung von Reflexionskom-

petenz férdern kann.

Entwicklung von Reflexionskompetenz mit Hilfe von Portfolioarbeit

Mit dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) von 2009 wurde das sogenannte

,Portfolio Praxiselemente® als Instrument zur ,systematischen Dokumentation,
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Reflexion und dialogischen Steuerung des individuellen Kompetenzaufbaus® (Bil-
dungsportal NRW) in die Lehramtsausbildung integriert. Das Portfolio Praxisele-
mente ist demnach ein sogenanntes Entwicklungsportfolio, welches als Sammel-
mappe zu verstehen ist, in welcher die Studierenden alle Praxisphasen des Stu-
diums als sogenannten ,zusammenhangende[n] berufsbiografische[n] Prozess*
(LZV 2009 813) dokumentieren und reflektieren. In Nordrhein-Westfalen wurde
das Portfolio zunachst nur in der zweiten Phase der Ausbildung genutzt, seit 2011
ist es allerdings auch fur das Eignungs-, Orientierungs- und Berufsfeldpraktikum
verpflichtend und wird im Referendariat fortgefihrt (vgl. Koch-Priewe 2013). Die
gesetzliche Verankerung verdeutlicht die Relevanz von Portfolioarbeit zur Ent-
wicklung von Reflexionskompetenz. Durch das Verfassen eines Portfolios wird
es den Studierenden ermoglicht, sich im Sinne einer reflection-on-action (Schon
1983), von ihren Erfahrungen zu distanzieren und diese nicht unreflektiert hinzu-
nehmen, sondern sich gezielt mit diesen auseinanderzusetzen. Dieses Vorgehen
soll die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis ausgleichen und der Kritik der
unreflektierten Ubernahme von Praxiserfahrungen entgegenwirken (vgl. Miskovic
2006). Im Sinne einer reflective practice (Schoén 1983) erlaubt Portfolioarbeit den
Studierenden, im Schreibprozess tber die Erfahrungen des Praktikums nachzu-

denken:
,Das Aufschreiben erméglicht es, komplexe Sachverhalte, die nicht gleichzeitig (berblickt
werden kénnen, nacheinander zu bearbeiten. [...] In allen Sequenzen des Schreibpro-
zesses besteht die Mdglichkeit, durch reflexive Tatigkeit Distanz zum [Erlebten] zu neh-
men*“ (Miskovic 2006, 1)

Durch dieses Vorgehen wird eine ,kognitive Strukturierung und inhaltliche Fokus-
sierung“ ermdglicht (Paus/Jucks 2013, 125). Reflexives Schreiben schafft die Vo-
raussetzung daftir, eigene Denk- und Handlungsmuster zu erkennen. So kbnnen
mogliche ,blinde Flecken® identifiziert werden und durch Reflexion Uber diese
konnen Veranderungsprozesse initiiert werden (ebd., 126). Eine einflussreiche
Studie der 1990er Jahre (Hatton/Smith 1995) hat ebenfalls die schriftlichen Be-
richte von Studierenden Videoanalysen und Interviews vorgezogen, um Anzei-
chen von Reflexion feststellen zu kdnnen: ,While all data were analysed, the writ-
ten reports provided most evidence of reflection” (ebd., 40). Den Autoren ist es
gelungen, Schreibstile zu identifizieren, die die Qualitat schriftlicher Reflexion ab-

bilden. Da die Analysen von Hatton und Smith auch fir diese Arbeit entscheidend
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sind, soll im spateren Verlauf ausfuhrlicher auf die Untersuchung eingegangen
werden (s. Kapitel 3.1.3.).

Dem Schreibprozess wéahrend der Portfolioarbeit wird also eine grol3e Bedeutung
zugeschrieben, um implizites Wissen bewusst zu machen und so einen Beitrag
zur Forderung der Reflexionskompetenz zu leisten (vgl. Abels 2011). Die Effekti-
vitat dieser Methode hangt jedoch entscheidend mit der Einfiihrung in die Technik
und vor allem mit der Aufrichtigkeit der Studierenden selbst zusammen (ebd.).
Auch fur die Portfolioarbeit benétigen die Studierenden Deweys personliche Dis-
positionen Aufmerksamkeit, Ernsthaftigkeit und Verantwortungsbewusstsein.
Erst dann kann der theoretische Anspruch der Portfolioarbeit auch in der Praxis
realisiert werden. In der Literatur wird haufig darauf aufmerksam gemacht, dass
insbesondere ein sozialer Kontext dazu beitragen kann, reflexives Schreiben for-

derlich fur die Entwicklung von Studierenden zu machen (Abels 2011, 68):
~Schreiben wird also dann férderlich fiir die eigene Entwicklung, wenn der Autor seine
Haltung und Wertvorstellungen einem Gegeniber mitteilt und zur Diskussion stellt, da
nur so ein gelungener Dialog initilert werden kann, der an den Punkten ansetzt, die eine
Weiterentwicklung erméglichen®

Auch in der Studie von Hatton und Smith (1995) konnte nachgewiesen werden,
dass die Studierenden in ihren Hausarbeiten insbesondere durch Gesprache mit
ihrem sogenannten critical friend die Stufe der dialogischen Reflexion erreichen
konnten (vgl. Hatton/ Smith 1995). Auf den bisherigen Ausfiihrungen aufbauend
und als Grundlage fir die Modellentwicklung soll im folgenden Kapitel die Kon-

kretisierung des Reflexionsbegriffes fiir das Modell LauRa abgebildet werden.

2.5. Bestimmungsmerkmale des Reflexionsbegriffs im Modell LauRa

Das Konstrukt der Reflexion kann nicht universal definiert werden, sondern muss
an entsprechende Forschungsvorhaben angepasst werden. Das Verstandnis von
Reflexion, welches der Modellentwicklung von LauRa zugrunde liegt, soll durch
folgende Merkmale prazisiert werden.

In Anlehnung an Kompetenz- und Expertisetheorien, welche die grundlegende
Pramisse beinhalten, dass ,berufliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten
erlernbar sind“ (Blémeke 2009, 483), wird auch Reflexionskompetenz als lernbar
angesehen. Diese Perspektive soll die Annahme der verschiedenen Entwick-

lungsstufen bzw. Niveaus von Reflexion unterstiitzen. Reflexionskompetenz wird
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als fundamentaler Bestandteil der Entwicklung von Professionalitat im Lehrerbe-
ruf aufgefasst, mit dessen Hilfe Studierende ihr Wissen und Kénnen miteinander
verknipfen kdénnen.

Die Modellierung von Reflexionskompetenz bezieht sich auf konkrete Handlungs-
anforderungen von Lehramtsstudierenden (vgl. Schaper 2009). In diesem Fall
stellen die Absolvierung des Orientierungspraktikums und das Verfassen eines
Portfolios die Handlungsanforderungen an Studierende dar. Im Sinne von
Schons Konzept der reflection-on-action soll Reflexion durch die analytische
Durchdringung von vorgéangigen Erfahrungen erméglicht und geférdert werden
(vgl. Neuweg 2005; Hatton/ Smith 1995; Artmann et al. 2013; Wyss 2013). Hier-
unter sind Erfahrungen aus dem Orientierungspraktikum zu verstehen, welche im
Portfolio Praxiselemente durch die Studierenden dokumentiert und reflektiert
werden sollen. Inhaltlich bezieht sich der Reflexionsprozess auf die Situationen
im Praktikum (Standards des Orientierungspraktikums), sowie auf Anforderun-
gen an den Lehrerberuf (KMK-Kompetenzbereiche). In Verbindung mit den ver-
schiedenen Niveaus von Reflexion, soll neben der gangigen Bezugnahme auf
Reflexionsbreite- und tiefe (vgl. Leonhard et al. 2010; Abels 2011), auch die Di-
mension der Kompetenzbereiche bei der Modellierung bertcksichtigt werden.
Reflexion zeichnet sich in diesem Modell also durch drei Dimensionen aus, wel-
che als zentral flr den Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden
angesehen werden. Die Herleitung dieser Dimensionen soll im folgenden Kapitel
mit dem methodischen Vorgehen der Modellentwicklung erlautert werden. Das
Ergebnis der Herleitung, das dreidimensionale Kompetenzmodell, sowie der An-

wendungskontextes des Modells werden ebenfalls geschildert.

3. Methodisches Vorgehen: LauRa

Fur die Entwicklung eines Kompetenzmodells bezogen auf die Reflexionskom-
petenz angehender Lehrpersonen soll sich sowohl der induktiven, als auch der
deduktiven Modellierungsstrategie bedient werden (vgl. Schaper 2009). Das in-
duktive Vorgehen, die empirische Herangehensweise, besteht in diesem Modell
aus einer qualitativen inhaltsanalytischen Auswertung von Praxisphasen-Portfo-
lios. Das deduktive Vorgehen, die normative Herangehensweise, umfasst die

Auseinandersetzung mit bereits existierenden Reflexionskompetenzmodellen
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und der theoretischen Auseinandersetzung mit den dem Lehrerberuf zugrunde-
liegenden Kompetenzbereichen der KMK. Mit Hilfe einer zusammenfassenden
und strukturierenden Inhaltsanalyse wurde ein Kategoriensystem entwickelt, wel-

ches drei Dimensionen von Reflexionskompetenz abbildet.

Wie im vorherigen Kapitel erlautert, stellt das Schreiben von Portfolios eine ge-
eignete Methode dar, um die Entwicklung von Reflexionskompetenz bei ange-
henden Lehrpersonen zu férdern. Aus diesem Grund wurden im Zuge der Mo-
dellentwicklung Praxisphasen-Portfolios qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet,
welche von Studierenden nach Absolvierung ihres Orientierungspraktikums ver-
fasst wurden. Es sollte herausgefunden werden, welche inhaltlichen Bereiche
des Lehreberufes in den Portfolios von Studierenden abgedeckt werden. Hierflr
wurden anonymisierte Portfolios von Absolventinnen und Absolventen des Ori-
entierungspraktikums untersucht. Im Folgenden soll zunéachst die Methode der
Textanalyse durch die qualitative Inhaltsanalyse in die Forschungsmethodik der
Erziehungswissenschaft eingeordnet werden. Hierzu wird die Theorie qualitati-
ven Denkens erortert, sowie die Postulate qualitativer Forschung. Anschlie3end
werden grundlegende Prinzipien, sowie die Vorgehensweise der qualitativen In-
haltsanalyse erlautert, um die Auswertung der Orientierungspraktikumsportfolios

darstellen zu konnen.

Die zentralen Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaft lassen sich in
vier Stromungen einteilen: hermeneutische Methoden; empirisch-quantitative
Konzepte; Aktions- und Handlungsforschung (nur im Bereich der Praxisfor-
schung); sowie an die hermeneutische Tradition anknipfende qualitative For-
schungsmethoden (vgl. Krtiger 2009). Im Gegensatz zu den 1970er und 1980er
Jahren, welche durch Debatten um die Angemessenheit quantitativer oder quali-
tativer Forschungsmethoden gekennzeichnet waren, wird heutzutage versucht,
beide Verfahren miteinander zu verbinden (vgl. ebd.). Da es sich bei der Reflexi-
onskompetenz um ein komplexes Konstrukt handelt, welches sich nicht in Quan-
tifizierungen auszahlen lasst, scheint fur die Modellentwicklung die qualitative

Herangehensweise geeignet (Fuhs 2007, 18):
LDie Qualitative Forschung definiert solche Phdnomene als einen Forschungsgegenstand,
der nicht auf einzeln messbare Variablen reduziert werden kann. [...] Qualitative Forschung

7

arbeitet also daran, die Eigenschaften, die Qualitdten komplexer Phdnomene zu erforschen.*
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Grundlegend wird qualitatives Denken durch funf Postulate charakterisiert (May-
ring 2002, 19f.): Subjektbezogenheit, Deskription, Interpretation, alltagliches Um-
feld und Verallgemeinerbarkeit. Diese funf Postulate sollen im Folgenden auf die
im Rahmen dieser Examensarbeit durchgefiihrte Modellentwicklung angewendet
werden.

In qualitativer Forschung stehen die Subjekte, die Menschen im Vordergrund.
Ausgangspunkt sind auch in der Modellentwicklung LauRas Lehramtsstudie-
rende, Ziel ist die Erkenntnisgewinnung Uber deren Kompetenzen, gemachte
Praxiserfahrungen zu reflektieren. Nach Mayring muss am Anfang einer Analyse
eine genaue und umfassende Deskription des Gegenstandsbereiches stehen
(2002). Dieses Postulat wurde durch die intensive Auseinandersetzung mit Re-
flexionskompetenz sowohl allgemein, als auch im Zuge der Lehrerprofessionali-
sierung umgesetzt (Kapitel 2.3.). Das dritte Postulat qualitativer Forschung, die
Interpretation, meint, dass ein Untersuchungsgegenstand nie véllig offen ist, son-
dern immer durch Interpretationen erschlossen werden muss (Mayring 2002).
Diese Erkenntnis beruht auf hermeneutischen Sichtweisen, welche darauf hin-
weisen, dass alles, was von Menschen hervorgebracht wird immer mit subjekii-
ven Intentionen verbunden ist (ebd.). Auch das Verstandnis von Reflexion wird
sich unter Studierenden sehr unterscheiden. Aus diesem Grund muss die Bedeu-
tung von Reflexion durch die Interpretation des Textmaterials erschlossen wer-
den. Die Nahe zum alltéaglichen Umfeld unterscheidet sich stark von einer Labor-
situation. Menschen verhalten sich in ihrem nattrlichen Umfeld anders, als in ei-
ner Versuchssituation im Labor (Mayring 2002). Das Verfassen von Orientie-
rungspraktikumsportfolios kann als eine ,natirliche” Situation der Studierenden
innerhalb ihres Studiums angesehen werden. Das letzte Postulat qualitativer For-
schung, die Verallgemeinerbarkeit, kann nicht automatisch erfolgen, sondern
muss im Einzelfall schrittweise begriindet werden (Mayring 2002). Die Erfassung
von Reflexionskompetenz mit Hilfe der untersuchten Portfolios kann keine allge-
mein gultigen ,Naturgesetze” hervorbringen, sondern muss an eben diesen Port-
folios begrindet werden. Qualitative Forschung arbeitet mit deutlich kleineren
Fallzahlen als quantitative Forschung. Aus diesem Grund missen Argumente

und Explikationen angefihrt werden, fiir welche Situationen die Ergebnisse giiltig
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sind (ebd.). An die Postulate qualitativer Forschung anschlie3end sollen nun Me-
thoden der Erhebung und Auswertung diskutiert und auf die Modellentwicklung
LauRas konkretisiert werden.

Methoden der qualitativen Datenerhebung reichen von Interviews, Gruppendis-
kussionen, Beobachtungsverfahren bis hin zu sogenannten nichtreaktiven Ver-
fahren (vgl. Kriiger 2009). Die Entwicklung des Modells zur Erfassung von Refle-
xionskompetenz bei Lehramtsstudierenden hat sich dem nichtreaktiven Verfah-
ren der Dokumentenanalyse bedient, bei welchem der Forscher ,nicht Teilhaber
an oder Akteur in sozialen Situationen zum Zwecke der Materialerhebung ist,
sondern mit Material arbeitet, das er vorfindet” (Kriger 2009, 209). Dem Ver-
standnis qualitativer Forschung nach, werden Dokumente als ,eigenstandige me-
thodische und situativ eingebettete Leistungen ihrer Verfasser (bei der Rezep-
tion, auch ihrer Leser) [anerkannt] und als solche zum Gegenstand der Untersu-
chung [gemacht]® (Wolff 2007, 504). Die zu analysierenden Portfolios wurden
nicht im Zuge dieser Modellentwicklung erhoben, sondern lediglich zu dieser ge-
nutzt. Die Studierenden als Verfasser der Portfolios erbringen eigenstandige
Leistungen, die zum Gegenstand der Modellentwicklung untersucht werden. Be-
zlglich der Auswertung dieser Dokumente wurde sich fur das deskriptiv-analyti-
sche Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse entschieden, um herauszufinden,
welche subjektiven Sichtweisen hinter dem Konstrukt Reflexion bei Lehramtsstu-
dierenden stehen. Die Inhaltsanalyse von Textmaterial geht auf eine kommuni-
kationswissenschaftliche Technik zurlick, welche in den USA zur Analyse von
Massenmedien entwickelt wurde, um diese systematisch und quantitativ auswer-
ten zu koénnen (vgl. Mayring 2002). Haufigkeiten und Auszahlungen, also Quan-
tifizierungen, standen hier im Vordergrund. Kritik an dieser Methode wurde durch
zu geringe Berucksichtigung des Kontextes von Textbestandteilen, markanten
Einzelfallen und unterschwelligen Sinnstrukturen begrindet (vgl. ebd.). Aus die-
sem Grund setzt die qualitative Inhaltsanalyse am systematischen Verfahren der
guantitativen Methode an, um dartber hinaus das Material schrittweise interpre-
tativ zu analysieren. Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist ein theoriegeleitet am
Material entwickeltes Kategoriensystems, durch welches diejenigen Aspekte be-
stimmt werden, welche ,aus dem Material herausgefiltert werden sollen“ (Mayring
2002, 114). Das Grundkonzept einer qualitativen Inhaltsanalyse kann wie folgt
definiert werden:
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,Es geht um eine Zusammenfassung des Textes, die den im Text enthaltenen Sinn in so
genannten Kategorien darstellt, die ihrerseits in einem System organisiert sind. Das Ka-
tegoriensystem mit Kategorien, Unterkategorien, Kategoriendefinitionen und Ankerbei-
spielen stellt den in den ausgewerteten Texten enthaltenen latenten Sinn dar (Mayring
2002). Es dient als Ausgangspunkt fiir die Interpretation des Textes und ist Herzstlick der
Analyse.” (Ramsenthaler 2013, 23)

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte einer Inhaltsanalyse in Anlehnung
an Mayring im Sinne eines ,llickenlosen Argumentationszusammenhangs® (Frih
2011, 24) erlautert.

l. Festlegung des Materals

2. Analyse der Entstehungssituation

3. Formale Charakteristika des Materials

4. Richtung der Analyse bestimmen

5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung

6. Bestimmung der Analysetechmken, Festlegung des konkreten
Ablaufmodells

7. Definition der Analyseeinheiten

8. Analyseschrtte mittels des Kategoriensystems
Zusammenfassung Explkation  Strukturierung

Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

9. Interpretation der Ergebnisse in Richfung der Fragestellung

Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

Abbildung 2: Arbeitsschritte der Inhaltsanalyse nach Mayring (2007)

(1) Fur eine qualitative Inhaltsanalyse muss zunéchst das zu analysierende Ma-
terial festgelegt werden. In diesem Fall werden die Kapitel aus den Portfolios
analysiert, welche sich mit der Gesamtreflexion des Praktikums auseinanderset-
zen, da hier davon auszugehen ist, Aspekte von Reflexionskompetenz erfassen
zu kénnen. (2) Als nachstes folgt die Analyse der Entstehungssituation. Die Ver-
fasser der Portfolios sind Lehramtsstudierende in den ersten Semestern ihres
Studiums, die in dem Portfolio ihr Orientierungspraktikum dokumentieren und re-

flektieren sollen. Hintergrund der Entstehungssituation ist die Erbringung einer
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Studienleistung (formaler Hintergrund) und das Leisten eines Beitrags zur eige-
nen professionellen Entwicklung der Studierenden (individueller Hintergrund), da
das Ziel des Orientierungspraktikums eine ,kritische Auseinandersetzung mit der
Schulpraxis und der Entwicklung einer professionsorientierten Perspektive fur
das weitere Studium® (LABG 2009, §12(2)) ist. Das Orientierungspraktikum wird
an der Universitat Paderborn durch das Zentrum fir Bildungsforschung und Lehr-
erbildung (PLAZ) begleitet. (3) Formal orientiert sich das Material dementspre-
chend an einem Leitfaden, welcher durch die Praktikumsbetreuer der Universitat
Paderborn in Orientierung an die Vorgaben des Landes Nordrhein-Westfalen ent-
wickelt wurde. Im sogenannten Kapitel ,Gedanken zur eigenen professionellen
Entwicklung (Erfolgs- und Wachstumsseiten)“ sollen die Studierenden folgende
Aspekte einbeziehen (PLAZ 2015b, 15):

~Reflektieren Sie, ob und inwieweit sich lhre Erwartungen und Befiirchtungen bestétigt
haben und welche von Ihren Zielen Sie umsetzen konnten. Uberlegen Sie, wie die Erfah-
rungen aus dem Praktikum dazu beitragen kénnen, Ihr Studium mdglicherweise zielori-
entierter oder mit einer schwerpunktmafigen Ausrichtung zu planen und zu gestalten.
Stellen Sie fest, in welchen Bereichen Sie sich bereits angemessen ausgebildet fuhlen

und wo lhnen Defizite deutlich geworden sind.”

Die konkrete Aufforderung zu reflektieren verdeutlicht die Nutzlichkeit des Kapi-
tels, um Reflexionskompetenz analysieren zu kénnen.

(4) Nachdem das Ausgangsmaterial definiert wurde, muss die Richtung der Ana-
lyse erarbeitet werden (Mayring 2007). Der Fokus der Interpretation soll auf As-
pekten der Reflexion liegen. (5) Die theoriegeleitete Differenzierung der Analyse
kann im theoretischen Teil dieser Arbeit (Kapitel 2) nachgelesen werden. Es soll
der Frage nachgegangen werden, welche inhaltlichen Bereiche des Praktikums
reflektiert werden und auf welchem Niveau die Studierenden dies tun. Nach Ma-
yring ist das Herzstick der qualitativen Inhaltsanalyse die Entwicklung und
Durchfuhrung des sogenannten Ablaufmodells, welches ,die Inhaltsanalyse sys-
tematisch und fur andere nachvollziehbar macht* (Ramsenthaler 2013, 28). Hin-
sichtlich der Analysetechnik unterscheiden Mayring (2002) drei Grundformen der
qualitativen Inhaltsanalyse: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung.
Die zusammenfassende Inhaltsanalyse reduziert das Textmaterial auf die we-
sentlichen Inhalte. Durch Explikation soll zusatzliches Material an fragliche Text-
stellen herangefiihrt werden, um diese erklaren zu kénnen. Ziel der strukturieren-

den Inhaltsanalyse ist es, unter bestimmten zuvor gesetzten Kriterien Aspekte
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aus dem Material zu filtern (ebd.). (6) Im Rahmen der Modellentwicklung soll zu-
nachst eine Zusammenfassung zur Bildung induktiver Kategorien stattfinden. Im
Anschluss daran soll in Bezug auf die deduktive Vorgehensweise eine strukturie-
rende Inhaltsanalyse durchgefiihrt werden.

(7) Die Definition der Analyseeinheiten umfasst die Festlegung von Kodiereinhei-
ten, Kontexteinheiten, sowie Auswertungseinheiten (Ramsenthaler 2013). Die
Kodiereinheit definiert den kleinsten Bestandteil, welcher einer Kategorie zuge-
ordnet werden darf (ebd.). In diesem Fall sollen sogenannte thematische Codes
(Kuckartz 2010) als Kodiereinheiten definiert werden. Die zu analysierenden Ein-
heiten werden nicht als objektive Fakten verstanden, sondern als ,Zeiger auf be-
stimmte Themen im Text“ (ebd., 61). Im Gegensatz zu quantitativen Inhaltsana-
lysen stellen die Kodiereinheiten hier ,Sinneinheiten und keine formalen Einhei-
ten wie ein Wort oder eine Zeichenkette® (ebd., 63) dar. Die Kontexteinheit, wel-
che den grofiten Bestandteil definiert, welcher einer Kategorie zugeordnet wer-
den darf, wird in diesem Modell dem sogenannten Reflexionskapitel der Portfo-
lios zugeschrieben. Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile nachei-
nander untersucht werden (Ramsenthaler 2013). Die anonymisierten Portfolios
wurden zu Beginn mit einer laufenden Nummer versehen, welche nacheinander
analysiert wurden.

(8) Der nachste Schritt einer qualitativen Inhaltsanalyse umfasst die Analyse-
schritte mittels des Kategoriensystems. Wie bereits erwahnt, erfolgt im Rahmen
des Modells im ersten Schritt die zusammenfassende Inhaltsanalyse (induktive
Kategorienbildung), im zweiten Schritt soll eine strukturierende Inhaltsanalyse
das Modell weiter spezifizieren (deduktives Vorgehen). Die Herleitung der Di-
mensionen mit Hilfe der beiden Vorgehensweisen soll folgend dargestellt wer-

den.

3.1. Herleitung des Modells

3.1.1. Erste Dimension: Reflexionsbreite/ Komplexitat

Im Sinne induktiver Kategorienbildung, eines ,bottom-up“ Prozesses, werden die
Kategorien aus dem Material heraus gebildet (Ramsenthaler 2013, 29). Im fol-
genden Kapitel soll das Kategoriensystem der zusammenfassenden Inhaltsana-

lyse erortert, sowie die Ergebnisse interpretiert werden (9).

31



Methodisches Vorgehen: LauRa

Die vorab festgelegten Selektionskriterien fur die Kategorienbildung sind die in-

haltlichen Bereiche des Portfolios, in welchen die Studierenden ihre Praxiserfah-

rungen reflektieren. Dies wurde beim Lesen der Texte bedacht, um so passende

Textstellen identifizieren zu kénnen. Diese Textstellen wurden paraphrasiert, um

anschlie3end in Kategorien zusammengefasst werden zu kdnnen. Textstellen mit

ahnlicher Bedeutung wurden im Sinne der Subsumption diesen Kategorien zu-

geordnet (vgl. Ramsenthaler 2013). Folgendes Kategoriensystem hat sich aus

dieser Analyse ergeben:

Handlungsfelder

Kategorie Kodierregel Ankerbeispiel
Der Kategorie der ,Padagogischen Hand- | ,Das Orientierungsprakti-
lungsfelder sind all diejenigen Aussagen | kum hat mir gezeigt, dass
der Studierenden zuzuordnen, die sich die Arbeit mit Kindern
. ) auf beobachtetes Lehrer- und Schulerver- | sehr anspruchsvoll und
Padagogische halten, sowie auf unterrichtliche, erzieheri- | feinfihlig ist. Man muss

sche und aufRerschulische Situationen be-
ziehen. Das bedeutet, dass nur diejenigen

Probleme der Schiiler er-
kennen kdénnen und For-

(Hospitationen) Aussagen zugeordnet werden, die mit derkonzepte erstellen, die
Hospitationen zu tun haben, nicht aber mit | die Schuler in ihrer weite-
eigenen Handlungssituationen. ren Schullaufbahn unter-

stiitzen.“

,Das bildungswissen-
Der Kategorie ,Theorie-Praxis-Verkniip- schaftliche Hintergrund-
fung“ sind all diejenigen Aussagen zuzu- wissen, das ich in der
ordnen, die sich auf konkrete Theorien Universitat kennen gelernt
beziehen oder die die Zuhilfenahme von habe, hat mir vor allem
Modellen und Konzepten in der schuli- bei der Unterrichtspla-
schen Praxis beschreiben. Oftmals kann nung viel geholfen. Wei-

Theorie- es vorkommen, dass theoretisches Hinter- | terhin hat es mich unter-
grundwissen nicht konkret benannt wird, schiedliche Unterrichtssi-

Praxis sondern dass lediglich eine Beziehung tuationen leichter erken-

Verknuipfung zwischen Theorien und Praxissituationen | nen und lesen lassen.*”

genannt wird. Auch diese Aussagen wer-
den dieser Kategorie zugeordnet.

»Ich habe die Waldorfpa-
dagogik kennengelernt,
wirde aber nicht behaup-
ten, dass ich sie im Rah-
men des Orientierungs-
praktikums in ihrer Ganz-
heit erfassen konnte.“

Gestaltung von
Handlungs-

situationen

Der Kategorie ,Gestaltung von Hand-
lungssituationen® sind all diejenigen Aus-
sagen zuzuordnen, die sich auf eine ei-
genstandige Handlung des Studierenden
beziehen. Dazu gehéren neben der
Durchfiihrung von Handlungssituationen
auch die Planung und die Reflexion tiber
eben diese.

sInsgesamt habe ich finf
Unterrichtsstunden tber-
nommen und durchge-
fuhrt. Einige davon eher
spontan, andere zuvor
ausgearbeitet und ge-
plant.”
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,Vor allem wéhrend mei-
ner Unterrichtsstunde
habe ich bemerkt, dass
es wichtig ist, dass man
sich den Respekt der
Schiller verschafft, indem
man klare Regeln auf-
stellt, an die sich die
Schiller halten missen
und eine gewisse Strenge

vermittelt.”
Der Kategorie ,Professionelle Entwick- »,Dennoch haben mich vor
lung”“ sind all diejenigen Aussagen zuzu- allem eher weniger posi-
ordnen, die sich auf personliche Erfolge tive Erfahrungen |[...] da-
und Wachstumsmaglichkeiten beziehen. rin bestarkt, fur eine Ver-
Es werden die eigenen erzieherischen, anderung der Schulland-
Lehr- und Beurteilerkompetenzen be- schaft und des Umgangs
schrieben, sowie Aussagen zur Selbst- mit Schilern, besonders
und Fremdevaluation genannt. Daruber in Bezug auf individuellem
Professionelle hinaus werden Ideen oder konkrete Vor- Lernen, einzutreten. Fir
. haben fir die weitere Studiumsplanung mein weiteres Studium
Entwicklung . L . .
genannt. Da gerade diese Kategorie in- nehme ich mir daher vor,
haltliche Uberschneidungen mit den ers- DenkansttRe anzuregen,
ten drei Kategorien beinhalten kann, ist es | Aufmerksamkeit auf
wichtig, in den Aussagen auf die konkre- Schwachstellen zu legen
ten Bezlige zur professionellen Entwick- und gemeinsam mit Mit-
lung zu achten. studenten und Dozenten

neue Wege fur eine bes-
sere Schule zu entwi-
ckeln.”

Die vier Kategorien kdnnen als Kompetenzkomponenten (Frey/ Jung 2009) ver-
standen werden und bilden im Modell LauRa die Reflexionsbreite ab. Daruber
hinaus gleichen sie den von Konig et al. (2014,8) entwickelten finf Dimensionen
lernprozessbezogener Tatigkeiten: Komplexitat iber forschungsmethodische Zu-
gange erkunden; Padagogische Handlungssituationen planen und durchfihren;

Theorien auf Situationen beziehen; Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen:

,Der kognitionspsychologischen Forschung zur Lehrerexpertise folgend, stellen derartige
Tatigkeiten Herausforderungen dar, denen sich ,Novizen“ stellen miissen, um Unter-
richtsexpertise zu erwerben.” (Konig et al. 2014, 8; zitiert nach Bromme 1992; Berliner
2004)

Lehramtsstudierende werden diesem Verstandnis nach als ,Novizen“ bezeich-
net, die sowohl durch das theoretische Studium an der Universitat, als auch durch
die schulpraktischen Tatigkeiten wahrend des Studiums und der weiteren Berufs-

tatigkeit Expertise entwickeln. Die Analyse der Reflexionskapitel hat gezeigt,
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dass sich die Aussagen der Studierenden stark auf die Standards des Orientie-
rungspraktikums (LZV 2009, 87) beziehen. Diese Erkenntnis scheint nicht tber-
raschend, da davon auszugehen ist, dass sich die Studierenden an dem Leitfa-
den der Universitat und somit an den Vorgaben des Landes orientiert haben. Im
Folgenden sollen die vier Kategorien der Reflexionsbreite eingehender erlautert

werden.

Der durch die LZV (2009, 87) erste definierte Standard fur das Orientierungsprak-

tikum an Universitaten in Nordrhein-Westfalen lautet:

,Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums (8 12 Abs. 2 Satz 1
Lehrerausbildungsgesetz) verfigen Uber die Fahigkeit, die Komplexitat des schulischen

Handlungsfelds aus einer professions- und systemorientierten Perspektive zu erkunden”.
Die Studierenden nennen zu diesem Standard bzw. der dazu passenden Kate-
gorie ,Padagogische Handlungsfelder (Hospitationen)“ viele unterschiedliche As-
pekte des Lehrerberufes. Haufig werden zusatzliche, tber das Unterrichten hin-
ausgehende, Aufgaben von Lehrpersonen beobachtet, um die Komplexitat des
Berufes darzustellen. Hierzu zahlen beispielsweise Konferenzen, Fortbildungen,
Elternabende, Elternsprechtage, Klassenfahrten und auch verschiedene AGs.
Auch die Lehrerrolle wird in diesem Zuge haufig bedacht. Der Perspektivwechsel
von Schiler- auf Lehrerrolle, Beziehungen zu den Schilern und auch zu Kolle-
ginnen und Kollegen werden hier angefiihrt. Darlber hinaus wird das System
Schule durch die verschiedenen Rahmenbedingungen und Organisationsstruk-
turen beschrieben. Nennungen zum Schulprofil, zur Lage der Schule oder auch

zu Aufgaben der Schulleitung kdnnen hierunter verstanden werden.

Der zweite Standard des Orientierungspraktikums (LZV 2009, 87) lautet:
,Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums (8 12 Abs. 2 Satz 1
Lehrerausbildungsgesetz) verfligen lber die Fahigkeit, erste Beziehungen zwischen bil-
dungswissenschaftlichen Theorieansatzen und konkreten pédagogischen Situationen

herzustellen.“
Dieser Standard kann der Kategorie ,Theorie-Praxis Verknupfung“ zugeordnet
werden. In dieser Kategorie werden haufig didaktische Theorien und Modelle be-
obachtet und analysiert. Viele Studierende erkennen an der Universitat gelernte
Methoden wieder und beurteilen diese Uber die gemachten Praxiserfahrungen.
Das Verhaltnis von Theorie und Praxis wird unter den Studierenden unterschied-
lich bewertet. Einige Studierende schreiben, dass sich Theorie und Praxis nicht

immer unproblematisch miteinander verknupfen lassen und Theorien letztendlich
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,nhur‘ Theorien bleiben, da sie die Wirklichkeit und tatsachliche Realisierung nie
vollends abbilden kénnen. Andere Studierende bewerten Theorien als hilfreich,
um bestimmte Situationen besser nachvollziehen zu kénnen. Da das Orientie-
rungspraktikum zu Beginn des Lehramtsstudiums durchgefuhrt wird, stellen viele
Studierende fest, dass ihr bisheriges Theoriewissen noch nicht ausreicht, um es

auch in der Praxis intuitiv anwenden zu kénnen.

Der dritte Standard des Orientierungspraktikums (LZV 2009, 87) lautet:

,Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums (8§ 12 Abs. 2 Satz 1
Lehrerausbildungsgesetz) verfiigen Uber die Fahigkeit, einzelne padagogische Hand-

lungssituationen mit zu gestalten.”

In der Kategorie ,Gestaltung von Handlungssituationen®, welche diesen Standard
abbildet, liegt der Fokus eindeutig auf der Planung, Durchfiihrung und Reflexion
von eigenen Unterrichtsstunden. Auch dies ist nicht verwunderlich, da es ein in-
tegraler Bestandteil des Orientierungspraktikums ist, erste eigene Erfahrungen
im Unterrichten zu sammeln. Andere péadagogische Handlungssituationen bezie-
hen sich beispielsweise auf die Hausaufgabenbetreuung, Einzelarbeit mit Schi-

lern oder auch die Ubernahme von Klausur- und Pausenaufsichten.

Im vierten Standard des Orientierungspraktikums wird die Bedeutung der eige-
nen professionellen Entwicklung betont (LZV 2009, 87):

,Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums (8§ 12 Abs. 2 Satz 1
Lehrerausbildungsgesetz) verfligen lber die Fahigkeit, Aufbau und Ausgestaltung von

Studium und eigener professioneller Entwicklung reflektiert mit zu gestalten.”
In der Kategorie ,Professionelle Entwicklung“ werden die personlichen Erfolgs-
und Wachstumsseiten formuliert. Die Studierenden weisen insbesondere in die-
ser Kategorie Kompetenzen des Reflektierens auf, da das Erkennen eigener
Starken und Schwachen, sowie die Fahigkeit, aus diesen Ruckschlusse fur das
weiter Studium zu ziehen, essentielle Voraussetzungen fir die Férderung von
Reflexionskompetenz sind. Wichtige inhaltliche Themen, die in dieser Kategorie
haufig genannt werden sind beispielsweise der Umgang mit Unterrichtsstérun-
gen, Inklusion, Medienbildung, Leistungsbewertung und auch die Planung,
Durchfihrung und Reflexion von Unterricht. Die Studierenden mdéchten oft auf
ihrer personlichen Wachstumsseite mehr Sicherheit und Routine entwickeln, um
von den Schilern als Autoritatsperson wahrgenommen zu werden. Der Grol3teil
der Studierenden betont, die richtige Berufswahl getroffen zu haben. Dariber

hinaus werden Ziele fir das weitere Studium, sowie fur weitere Praxisphasen
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gesetzt. Einige Studierende entscheiden sich fir die Wahl eines Profilstudiums,
um sich schwerpunktmafiig mit bestimmten Themen wie Heterogenitat auseinan-

derzusetzen.

Durch die erste inhaltsanalytische Auswertung der Portfolios wurde herausgefun-
den, dass die gebildeten Kategorien den Standards des Orientierungspraktikums
zugeordnet werden konnen. Eine erste Dimension des Modells, die Reflexions-
breite, konnte generiert werden. Diese Dimension bildet die Komplexitat des Leh-
rerberufes ab. Im weiteren Verlauf soll das Ergebnis der deduktiven Vorgehens-

weise (strukturierende Inhaltsanalyse) aufgezeigt werden.

3.1.2. Zweite Dimension: Kompetenzbereiche/ Inhaltsbereiche

Die Analyse der Portfolios hat deutlich gemacht, dass die inhaltlichen Kategorien
der Reflexionsbreite nicht ausreichen, um die Aussagen der Studierenden ohne
Informationsverlust diesen Kategorien zuordnen zu kénnen. Die Textstellen um-
fassen grof3tenteils unterschiedliche Aspekte und Anforderungen an den Lehrer-
beruf. In der Kategorie ,Padagogische Handlungsfelder (Hospitationen)“ werden
beispielsweise sowohl unterrichtliche, als auch aul3erunterrichtliche Situationen

genannt:

~Waéhrend meines Praktikums durfte ich Lehrpersonen in den Klassen 9 - 13 begleiten
und habe somit einen detaillierten und aufschlussreichen Einblick in die Unterrichtsstun-

den und -inhalte bekommen.”

,Die Teilnahme an einem Elternabend hat sich fur mich auch als bereichernd dargestellt,
weil ich diese Facette des Lehrerberufs natirlich vorher noch nicht gekannt habe und so

einen genaueren Einblick Uber das Eltern-Lehrer-Verhéltnis bekommen habe.*
Die erste Aussage bezieht sich eindeutig auf die Hospitation von Unterrichtssitu-
ationen, die zweite Aussage thematisiert ein aul3erunterrichtliches Tatigkeitsfeld
von Lehrern, den Elternabend. Um das Modell weiter spezifizieren zu kdnnen,
sollen die KMK-Kompetenzbereiche in das Modell einbezogen werden. Der Ka-
talog der KMK beschreibt die Kompetenzen an den Lehrerberuf auf Grundlage
der Anforderungen beruflichen Handelns (KMK 2004). Es werden vier Kompe-
tenzbereiche von Lehrpersonen unterschieden: Unterrichten, Erziehen, Beurtei-
len und Innovieren. Den Kompetenzbereichen werden Kompetenzen und dazu-
gehorige Standards zugeordnet. Die folgende Tabelle veranschaulicht die vier
Kompetenzbereiche und deren relevante Inhalte. Diese kann als zuvor erstelltes
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Kategoriensystem verstanden werden, mit welchem das Material erneut durch-

gegangen wurde. Die Ankerbeispiele beziehen sich auf passende Textstellen aus

den Portfolios.

Kompetenz-
_ Relevante Inhalte Ankerbeispiele
bereich
Bildungstheorien LDurch die Planung einer
Allgemeine und fachbezogene Didaktiken | eigenen Unterrichts-
Planung von Unterrichtseinheiten stunde habe ich sehr viel
Unterrichtsmethoden, Aufgabenformen dazu lernen kénnen [...]*
Medienpadagogik, -psychologie
Unterrichtsqualitat sIch hatte zum ersten Mal
Lerntheorien, Formen des Lernens die Moglichkeit, die ge-
Unterrichten Schul-_ und Unterrichtsfors;hung _ lernten didaktischen .Mo-
Theorien der Lern- und Leistungsmotiva- delle und Methoden im
tion Unterricht umzusetzen.*
Lern- und Selbstmotivationsstrategien
Methoden selbstbestimmten, eigenverant- | ,Mit Hilfe des allgemein-
wortlichen und kooperativen Lernens didaktischen Modells
Grundlagen des lebenslangen Lernens nach Klafki konnte ich ei-
nen zielorientierten Blick
auf Unterricht entwickeln.”
Padagogische, soziologische und psycho- | ,Ich habe gelernt, dass
logische Theorien der Entwicklung und So- | das Arbeiten mit sozial-
zialisation von Kindern und Jugendlichen schwachen Kindern, so-
Benachteiligungen von SuS wie mit Kindern mit Mig-
Interkulturelle Dimensionen rationshintergrund ein
Geschlechtsspezifische Einflisse auf Bil- ganz anderes Arbeiten ist,
dungs-/ Erziehungsprozesse als die Arbeit an einer
Demokratische Werte und Normen Lgutbliirgerlichen“ Grund-
Anerkennung von Diversitat fiir das Gelin- | schule.”
gen von Lernprozessen
Selbstbestimmtes Urteilen und Handeln ,Da ich im Studium be-
Krisen-/ Entscheidungssituationen von reits viel Uber Heteroge-
SuS nitat gehort habe, wusste
Erzichen Kommunikation und Interaktion ich, dass die Leistungsun-

Elternarbeit

Risiken und Gefahrdungen des Kindes-
und Jugendalters (Pravention und Inter-
vention)

Konflikte/ Konfliktbearbeitung

Gewalt/ Diskriminierung

terschiede in einer Klasse
durch die unterschiedli-
chen Ausgangssituatio-
nen der Kinder bedingt
sind.”

,lch nehme Kinder und
Jugendliche mit ihren in-
dividuellen Bedrfnis-
sen wahr und kann sie
ressourcenorientiert auf
dem Weg zu einer indivi-
duellen Identitatsbildung
unterstiitzen.”
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Merkmale von Heterogenitat/ Diversitét
Einflussfaktoren auf Lernprozesse
Lernvoraussetzungen

Formen der Hoch- und Sonderbegabung
Lern- und Arbeitsstérungen

Grundlagen der Lernprozessdiagnostik

,Mir ist neu, dass die Leh-
rer teilweise auch mit
dem Jugendamt zusam-
menarbeiten missen. So
missen sie erkennen,
wenn ein Kind Zuhause

Beurteilen Beratung (von SuS, Eltern) vernachléssigt wird. "
Kooperationspartner (Diagnostik, Beratung
inner- und aufRerschulisch)
Leistungsbeurteilung
Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung
Prinzipien der Rickmeldung
Grundlagen und Strukturen des Bildungs- | ,Durch das gesamte
systems und von Schule als Ort und Orga- | Handlungsfeld Schule
nisation mit allen sozialen Gefl-
Rechtliche Rahmenbedingungen (Schulge- | gen und Beziehungen
setz, Grundgesetz...) konnte ich viele neue Ein-
- Personliche berufsbezogene Wertvorstel- blicke in den Lehrerberuf
lungen und Einstellungen erlangen.”
- Belastungs- und Stressforschung
- Methoden der Selbst- und Fremdevalua- »Ich habe gelernt, das
tion System Schule und die
Innovieren - Bildungsforschung Prozesse, die eng mit

- Organisatorische Bedingungen an Schulen | diesem verbunden sind,
und Kooperationsstrukturen im schuli- einzuschatzen und zu do-
schen und auf3erschulischen Bereich kumentieren.”

- Professionelle Anforderungen des Um-
gangs mit Diversitat/ Heterogenitéat

- Bildungsauftréage verschiedener Schular-
ten/ Bildungsgéange

- Schulentwicklung

- Inklusive Schulentwicklung

Mit Hilfe dieses Kategoriensystems ist es moglich, die Aussagen der Studieren-
den noch genauer differenzieren zu kdnnen. Um zu dem obigen Beispiel zuriick-
zukommen, kann die erste Aussage nun dem Kompetenzbereich Unterrichten,
die zweite Aussage dem Beurteilen zugewiesen werden, da ein Elternabend als
,Beratungssituation” verstanden wird. Die deduktive Erweiterung des Modells um
diese Kompetenzbereiche erlaubt es, die Aussagen der Studierenden sowohl in
die Kategorien der Reflexionsbreite, als auch in entsprechende Kompetenzberei-
che der KMK einordnen zu kénnen. Durch die Reflexionsbreite kann abgebildet
werden, inwieweit die Studierenden die Komplexitat des Lehrerberufes erkennen
und reflektieren kénnen. Die Kompetenzbereiche ermdglichen dartber hinaus die
Zuordnung zu relevanten Inhaltsbereichen des Lehrerberufes. Aus diesem Grund

kann diese Dimension den sogenannten Kompetenzfacetten in Anlehnung an
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Frey/Jung (2011) zugeordnet werden. Die dritte Dimension des Modells soll es
zudem erlauben, Aussagen Uber die Qualitat der Reflexionskompetenz zu geben.
So soll auch die dritte Komponente eines Kompetenzstrukturmodells abgedeckt

werden, die Kompetenzstufen (ebd.).

3.1.3. Dritte Dimension: Reflexionstiefe/ Niveaustufen

Die Bestimmung der Qualitat von Reflexionskompetenz stellt eine besondere
Herausforderung dar. Zahlreiche bislang durchgefuhrte Versuche, Niveaus von
Reflexionskompetenz zu differenzieren berufen sich auf das Stufenmodell in An-
lehnung an Hatton und Smith (1995) (z.B. Artmann et al. 2013; Leonhard 2008;
Lisebrink/Grimminger 2014). In Anlehnung an die Arbeiten Schons und eigener
empirischer Befunde entwickelten die australischen Forscher ein Modell, um An-
zeichen von Reflexion feststellen und bewerten zu konnen (vgl. Wyss 2013).
Durch die Analyse schriftlich angefertigter Berichte von Lehramtsstudierenden
generierten die Autoren vier Schreibstile, welche als Reflexionsniveaus verstan-
den werden: descriptive writing, descriptive reflection, dialogic reflection, sowie
critical reflection (Hatton/Smith 1995, 40). Aussagen, die dem descriptive writing
zugeordnet werden, sind noch nicht reflektierend, sondern beschreiben lediglich
Geschehnisse. Der Stufe der descriptive reflection kénnen Aussagen zugeordnet
werden, welche erste Versuche des Erklarens aufweisen. Beobachtungen wer-
den meist auf personlichen Urteilen oder Literatur beruhend reflektiert. Die dialo-
gic reflection beschreibt eine Art Diskurs, einen Dialog mit sich selbst, in welchem
ein Zurlcktreten von Ereignissen demonstriert wird und zur Erklarung von Situa-
tionen mogliche Alternativen hinzugezogen werden (vgl. Lusebrink/Grimminger
2014). Reflexion zeichnet sich auf dieser Stufe durch ein Abwégen von Fur und
Wider aus. Auf der Stufe der critical reflection wird Reflexion durch das Einbezie-
hen historisch-sozio-politischer Rahmenbedingungen charakterisiert (vgl. ebd.).
Die Untersuchung von Hatton und Smith (1995) hat ergeben, dass die beschrei-
bende Reflexion (descriptive reflection) am haufigsten festzustellen war. Beweise
fur die kritische Reflexion lie3en sich in insgesamt nur acht schriftlichen Berichten
finden. Oft begannen die Studierenden mit der beschreibenden Reflexion, um
dann zur dialogischen Reflexion Gberzugehen, sobald sie sich auf ihren critical
friend bezogen (ebd., 41).
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Da das Modell von Hatton und Smith nicht blo3 auf theoretischen, sondern auch

auf empirischen Befunden beruht, sollen die vier Schreibstile als Reflexionstiefe

in das Modell LauRa aufgenommen werden. Vor einem zweiten Materialdurch-

gang wurden die vier Stufen als Kategoriensystem festgelegt, um Aussagen der

Studierenden einer dritten Dimension, der Reflexionstiefe, zuweisen zu kdnnen.

Folgende Tabelle beinhaltet die Kategorien der Reflexionstiefe, Definitionen der

Kategorien und Ankerbeispiele aus den Portfolios.

Kategorie Definition Ankerbeispiel
Beschreibung von Be- sInsgesamt habe ich fiinf Unterrichtsstunden
obachtungen/ Situationen. Ubernommen und durchgefihrt. Einige davon e-
Nicht reflektierend. Reine her spontan, andere zuvor ausgearbeitet und
Wiedergabe bzw. Beschrei- | geplant.”
Stufe 0: bungen von Ereignissen
descriptive | und Beobachtungen ohne "Des Weiteren mdchte ich wéhrend meines Stu-
writing diese zu hinterfragen oder diums Seminare zum Thema "Unterrichtsstérun-
maogliche Grinde fir die Er- | gen" besuchen. Dieses Thema war fir mich ein
eignisse zu erlautern. sehr interessanter Beobachtungsschwerpunkt
und mir ist aufgefallen, dass dieser eine alltagli-
che Rolle im Leben eines Lehrers spielt."
Beschreibende Reflexion, | ,Allerdings wurde mir wéhrend des Praktikums
in der versucht wird, auch bewusst, wie anstrengend und nervenauf-
Griinde/ Rechtfertigungen reibend der Lehrerberuf teilweise sein kann. Der
anzuftihren, allerdings noch | Job hért langst nicht auf, wenn der Unterricht
erzahlend/ beschreibend. nachmittags zu Ende geht. Stundenvor- und
Der Versuch, Ursachen, die | Nachbereitung verlangen viel Zeit, Organisation
auf personlichen Urteilen o- | und Muse. Diese Arbeit wird von vielen Aul3en-
der Literaturrecherche be- stehenden oftmals nicht wahrgenommen und er-
Stufe 1: ruhen, zu identifizieren. kannt und so argern mich persénlich Aussagen
descriptive wie ,Ach die Lehrer machen sich ein schdnes
reflection Leben. Um 13 Uhr Schulschluss und dann den
ganzen Tag faulenzen.” Denn wer ein guter Leh-
rer und gewissenhafter Lehrer sein will, der ist
sicher alles andere als faul. Auch Tatigkeiten ne-
ben der des Unterrichtens, wie Konferenzen,
Projekte, Elterngesprache, AG-Leitungen, Orga-
nisation von Klassenfahrten, und und und geho-
ren zum Lehrerberuf dazu und benétigen Zeit
und Engagement.”
Dialogische Reflexion. "Ich erlebte, wie oft die LK [Lehrkraft] darum
Eine Art Diskurs mit sich kdmpfen mussten, ruhige Arbeitsphasen zu
selbst. Eine Untersuchung | schaffen. In Gespréchen, in denen ich ihnen of-
Stufe 2: moglicher Ursachen, die fen meine Empfindungen diesbeziiglich mitteilte
dialogic sich durch ein Abwéagen und nach Ursachen und Handlungsalternativen
reflection des Fir und Wider kenn- suchte, bzw. gemeinsam uberlegen wollte,

zeichnet. Erfahrungen/ Er-
eignisse/ Beobachtungen

stellte sich bei allen Fach-LK heraus, dass sie
es auf die Ursache schieben, "zu wenig Macht
als blo3e Fachkraft" gegeniiber den Kindern zu
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werden noch einmal durch-
drungen, es wird sich in die
Situation zurlickversetzt.
Ein Abwagen verschiede-
ner Moglichkeiten oder In-
terpretationen eines Aspek-
tes muss deutlich sein.

haben. Lediglich der Klassenlehrer, der sie viel
ofter unterrichtet, wiirde an die Kinder heran-
kommen. Der Klassenlehrer empfand dies
ebenso. In einem Gesprach mit SuS aus der 13.
Klasse gestanden sie mir ehrlich, dass sie sich
selbst von der 7. bis zur 9. Klasse als "schlimm"
empfand. Doch soll man sich damit zufrieden

geben, dass dies evtl. eine Entwicklungsphase
ist, in der man nicht so leicht Zugang zu den
SuS erlangen kann? Ich méchte mich diesem
Gedanken nicht anschlieRen und teile vielmehr
das Urteil der Kunstlehrerin, die ich in der 11.
und 13. Klasse begleiten konnte und mir sagt,
dass in ihren Augen in dieser Phase einzig und
allein die Begegnung mit Authentizitat und Hu-
mor hilfreich sei, Strafen hingegen als absolut
u[n]konstruktiv seien. Eine erfolgreich umge-
setzte, "Gewaltsame Kommunikation" ersehe ich
als mogliche Lésung fir viele L-S-, oder auch L-
L-Beziehungen und essenziell fur die padagogi-
sche Arbeit, was auch erstrebenswert ist, mit in
die Studieninhalte der Universitat aufgenommen
zu werden. In einer padagogischen Zeitschrift
erschliel3t sich mir die padagogische Arbeit un-
ter dem Titel "Erziehungskunst" als wirkliche be-
sondere Fahig- und Fertigkeit, [der] man taglich
neu lernend bewusst begegnen sollte."

Kritische Reflexion. Ent-
wicklung von Losungen/
Entscheidungen und die

Stufe 3: Begriindung dieser Ent-
critical scheidungen unter Einbe-
reflection

zug historischer, sozialer
und/oder politischer Rah-
menbedingungen.

Die Tabelle verdeutlicht, dass sich keine Aussagen der Stufe critical reflection
zuordnen lieBen. Dementsprechend konnte kein Ankerbeispiel fur diese Katego-
rie formuliert werden. Da es sich bei dem Material um Portfolios von Lehramts-
studierenden handelt, die sich in den ersten Semestern ihres Studiums befinden,
soll diese Tatsache nicht negativ auf die Modellentwicklung auswirken. Dennoch
sollen Implikationen fir die Weiterentwicklung des Modells (Kapitel 4) auch die-
ses Phanomen berlcksichtigen. Das Ergebnis der Modellentwicklung, ein dreidi-
mensionales Kompetenzmodell soll im folgenden Kapitel erlautert werden. Auch
der Anwendungskontext des Modells wird mit Hilfe eines Diagnoseinstruments

dargestellt.
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3.2. Ergebnis der Modellentwicklung
Die induktive, wie auch deduktive Vorgehensweise der Modellentwicklung hat es
ermoglicht, drei Dimensionen von Reflexionskompetenz zu modellieren, welche

ein dreidimensionales Kompetenzmodell abbilden:

Reflexionstiefe/
Niveaustufen
3
2
1
e Padagogische Theorie-Praxis Gestaltung von Professionelle
Handlungsfelder Verkniipfung Handlungssituationen Entwicklung
0

Refiexionébreite/

Unterrichten Komplexitdt

Erziehen

Beurteilen

Innovieren

Kompetenzbereiche/
Inhaltsbereiche

Abbildung 3: Dreidimensionales Kompetenzmodell der Reflexionskompetenz

Das Modell orientiert sich an der Komplexitat des Lehrerberufes (Reflexions-
breite), indem die Standards des Orientierungspraktikums durch induktive Kate-
gorienbildung abgedeckt werden konnten. Zudem bezieht das Modell die rele-
vanten Kompetenzbereiche des Lehrerberufes in Anlehnung an den KMK-Kom-
petenzkatalog ein. Die deduktiv erganzte Reflexionstiefe erweitert das Modell um
eine dritte Dimension.

Die Modellierung von Kompetenzen in der Lehrerbildungsforschung kann unter-
schiedliche Schwerpunkte fokussieren: einen Tatigkeitsausschnitt, die verschie-
dene Kompetenzfacetten, den Konstruktionshintergrund, sowie die Zwecke der
Modellentwicklung (Schaper 2009, 169). Hinsichtlich des Téatigkeitsausschnittes
wird in diesem Modell versucht, ein Teilbereich der Lehrerprofessionalitat, die
Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden, zu generieren. Die Kompe-
tenzfacetten stellen hier performative bzw. verhaltensbezogene Aspekte der
Lehrertatigkeit dar, da das Reflexionswissen den nicht-kognitiven Aspekten der

professionellen Kompetenz von Lehrpersonen zuzuordnen ist (vgl. ebd.). Der
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Konstruktionshintergrund dieses Modells kann als eine Mischform aus normati-
ven und empirisch-induktiven Modellierungsverfahren klassifiziert werden. Die
Dimensionen des Modells wurden sowohl deduktiv theoriegeleitet, als auch in-
duktiv aus dem Material heraus entwickelt. Bezlglich des Zwecks wird hier in
erster Linie kompetenzmodellierend vorgegangen, indem versucht wurde, Refle-
xionskompetenzkomponenten, -facetten und -stufen (Frey/Jung 2011) zu model-
lieren.

Hinsichtlich der unterschiedlichen Arten von Kompetenzmodellen kann das ent-
wickelte Modell als Kompetenzstrukturmodell verstanden werden, da es dazu
dient, ,eine mdglichst umfassende Beschreibung erforderlicher Kompetenzen fur
eine Domane sicherzustellen* (Schaper 2009, 174). Die Praxisphasen des Lehr-
amtsstudiums sollen in diesem Zusammenhang als Doméne verstanden werden.
Durch die verschiedenen Reflexionsstufen weist das Modell au3erdem Aspekte
eines Kompetenzniveaumodells auf, da ,unterschiedliche Auspragungsgrade ei-
ner Kompetenz“ (ebd., 175) differenziert werden. Dem Anspruch eines Kompe-
tenzentwicklungsmodells kann dieses Modell nicht gerecht werden. Ein Kompe-
tenzentwicklungsmodell soll die Frage beantworten, ,in welchen Stufen ein Kom-
petenzerwerbsprozess realisierbar ist und welche Kompetenzen in welcher Aus-
pragung auf den jeweiligen Lern- und Entwicklungsstufen vermittelt werden soll-

ten bzw. erwartbar sind“ (ebd., 176).

3.3.  Anwendungskontext

Auf der Basis des Kompetenzmodells konnte ein Diagnoseinstrument (s. Abb. 4)
zur Ruckmeldung von individuell erreichten Kompetenzstanden entwickelt wer-
den. Anschlussfahig an bisherige Forschung zu Reflexionskompetenz, stellt das
Instrument ein 6konomisch handhabbares, objektivierbares Instrument zur krite-
riengeleiteten Erfassung der Reflexionskompetenz in den Portfolios der Praxis-
phasen dar. Es wird hier bewusst auf alle Praxisphasen verwiesen, da die Kate-
gorien der Reflexionsbreite zwar mit Hilfe der Standards des Orientierungsprak-
tikums entwickelt, aber so verallgemeinert wurden, dass sie auch den anderen
Praxisphasen des Studiums entsprechen. Die Herleitung der Kategorien an den
Standards aller Praxisphasen soll nachfolgend exemplarisch an den Kategorien
Theorie-Praxis VerknUpfung und Professionelle Entwicklung veranschaulicht

werden.
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Theorie-Praxis Verknupfung

Standard 2 Orientierungspraktikum:?3
Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums verfligen Uber die
Fahigkeit, erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieanséatzen

und konkreten Situationen herzustellen.

Standard 2 Berufsfeldpraktikum:
Die Absolventinnen und Absolventen verfugen tber die Fahigkeit, erste Beziehun-

gen zwischen beruflichen Situationen und deren Erfordernissen herzustellen.

Standard 4 Praxissemester:

Die Absolventinnen und Absolventen des Praxissemesters verfigen Uber die Fahig-

keit, theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufih-

ren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theo-

rien zu entwickeln.

Professionelle Entwicklung

Standard 4 Orientierungspraktikum:
Die Absolventinnen und Absolventen verfigen Gber die Fahigkeit, Aufbau und Aus-
gestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung reflektiert mitzuge-

stalten.

Standard 4 Berufsfeldpraktikum:
Die Absolventinnen und Absolventen verfligen Uber die Fahigkeit, berufliche Situatio-

nen in Aufbau und Ausgestaltung im Blick auf die eigene Entwicklung zu reflektieren.

Standard 5:
Die Absolventinnen und Absolventen des Praxissemesters verfigen tber die Fahig-

keit, ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.

3 Die Lehramtszugangsverordnung (2009) hat unter 87 Standards fiir das Orientierungspraktikum
definiert. An der Universitat zu Koln wurden diese Standards auf das Berufsfeldpraktikum prézi-
siert (Kricke/Reich 2011). An diesen prazisierten Standards wurde sich orientiert. Die Standards
des Praxissemesters werden in 88 der LZV (2009) festgelegt.
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Das auf Grundlage des dreidimensionalen Reflexionskompetenzmodells entwi-
ckelte Diagnoseinstrument erméglicht demnach, die Zielerreichung von Stan-
dards zu Uberprifen. Dartber hinaus kann schnell und tbersichtlich festgehalten
werden, ob alle Anforderungen/Aufgabenfelder des Lehrerberufs in dem Portfolio
thematisiert werden oder ob lediglich ein KMK-Kompetenzbereich naher betrach-
tet wird. Und letztlich, durch die Festlegung von Niveaustufen, kann die Tiefe der
Reflexion erhoben werden. Mit Hilfe des Kategoriensystems, welches Definitio-
nen, Kodierregeln und Ankerbeispiele beinhaltet (Kapitel 3.1.1 — 3.1.3.), kann so-
mit gewahrleistet werden, dass die Textstellen nach objektiven Kriterien beurteilt
werden und mdglichst keinen subjektiven Verzerrungen unterliegen. Im Anhang
findet sich ein Manual, welches als Anleitung zur Analyse von Portfolios mit Hilfe
von LauRa eingesetzt werden kann. Das Diagnoseinstrument kann als Rickmel-
dung an Studierende fungieren und auch als Vorbereitung fir Feedback-Gespréa-

che genutzt werden.

Reflexionsbreite Pidagogische Gestaltung von
Theorie-Praxis Professionelle

KMK- Handlungsfelder Handlungs-
Kompetenzbereiche Verkniipfung Entwicklung
Reflexionstiefe (Hospitationen) situationen

Stufe 0: descriptive writing

UNTERRICHTEN Stufe 1: descriptive reflection

Stufe 2: dialogic reflection

Stufe 3: critical reflection

Stufe 0: descriptive writing

ERZIEHEN Stufe 1: descriptive reflection

Stufe 2: dialogic reflection

Stufe 3: critical reflection

Stufe 0: descriptive writing

BEURTEILEN Stufe 1: descriptive reflection

Stufe 2: dialogic reflection

Stufe 3: critical reflection

Stufe 0: descriptive writing

INNOVIEREN Stufe 1: descriptive reflection

Stufe 2: dialogic reflection

Stufe 3: critical reflection

Abbildung 4: Diagnoseinstrument LauRa

Folgendes Beispiel soll die Anwendung des Instruments veranschaulichen:
,Mit dem Konzept einer Kooperation aus Gesamtschule und Gymnasium war ich bisher
nicht vertraut, doch der Praktikumsleiter hat uns die Schule, ihr Konzept und ihre Orga-
nisation in eigens dafir geplanten Praktikumsstunden néher gebracht [...] Durch diese
detailreiche Vorstellung der Verbundschule und der Unterschiede zwischen Gesamt-
schule und Gymnasium konnte ich diese Schulform nicht nur praktisch erleben, sondern

habe auch die dahinterstehenden Konzepte, Leitbilder und Theorien erfahren.”
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Innerhalb der Dimension Reflexionsbreite kann diese Aussage der Kategorie Pa-
dagogische Handlungsfelder zugeordnet werden, da die Hospitation bzw. Be-
obachtung einer Situation geschildert wird. Da das System Schule, die Organi-
sation und das Konzept der Schule thematisiert werden, wird die Aussage dem
Kompetenzbereich Innovieren zugewiesen. Die Qualitat der Aussage geht nicht
uber das Beschreiben hinaus und bewegt sich dementsprechend auf der Stufe 0
(descriptive reflection). Wird das gesamte Portfolio nach diesem Vorgehen ana-
lysiert, ergibt sich am Ende eine Ubersicht tber die abgedeckten Standards,

Kompetenzbereiche und Niveaustufen der Reflexionskompetenz.

Der Nutzen eines solchen Diagnoseinstruments soll kurz erlautert werden. Zum
einen besteht fir die Bildungsforschung die Chance, durch die Vergabe eines
anonymen Codes die ausgeflillte Matrix mit Testinstrumenten zu kombinieren,
welche kognitive Aspekte der Lehrerprofessionalitéat erfassen. Als Beispiel sei
hier auf den an der Universitat Paderborn entwickelten Test zur Messung des
bildungswissenschaftlichen Wissens (BwW) in der ersten Phase der Lehreraus-
bildung (Schaper/Seifert 2012) verwiesen. Die Leistungsdaten des BwW-Tests
konnen mit den Daten zum aktuellen Stand der Reflexionskompetenz kombiniert
werden, um differenzierte Aussagen tber die Kompetenzentwicklung von ange-
henden Lehrkraften treffen zu kdnnen. Der Hochschullehre kann das Instrument
LauRa Hinweise fur die Implementierung und Foérderung reflexiver Praxis bieten,
um eben diese auch in der theoretischen Ausbildung der Studierenden zu for-
dern. Durch die Entwicklung eines Kategoriensystems mit Definitionen, Kodier-
regeln und Ankerbeispielen kénnen subjektive Beurteilertendenzen (nicht voll-
ends, aber weitgehend) vermieden werden. So wird den Studierenden eine ob-
jektive Ruckmeldung utber inren Kompetenzerwerb ermdglicht. Gegebenenfalls
kann auch die Korrektur der Portfolios durch ein derartiges Instrument erleichtert
werden, was wiederum eine hohere Akzeptanz des Portfolioeinsatzes begunsti-

gen kann.

4. Zusammenfassung und Diskussion

In zahlreichen bildungs- und schulpolitischen Diskussion im Zuge der Qualitat

deutscher Lehrerausbildung werden zentrale Anforderungen sowohl an Lehr-
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amtsstudierende, als auch an Lehrpersonen postuliert. Neben Kompetenzmodel-
len, die vorrangig die kognitiven Aspekte wie zum Beispiel das Professionswis-
sen von Lehrpersonen abbilden (vgl. Baumert/Kunter 2006), wurde der Versuch
unternommen, ein Modell zu entwickeln, welches sich mit einem nicht-kognitiven
Element der Lehrerpersonlichkeit, der Reflexionskompetenz, auseinandersetzt.
Die Bedeutung von Reflexionskompetenz kann zusammenfassend als zentral fur
den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen angesehen werden. Als
wiederkehrend deklarierter essentieller Bestandteil der Professionalitat von Lehr-
personen kommt der Entwicklung von Reflexionskompetenz eine enorme Bedeu-
tung zu. Forderungen, den Entwicklungsprozess des Erwerbs von Reflexivitat
bereits in der Ausbildung von Lehrpersonen zu verankern, wurden in den letzten
Jahren zunehmend auch im deutschsprachigen Raum diskutiert. Aus diesem
Grund soll das vorliegende Modell als Versuch verstanden werden, Reflexions-
kompetenz erfassen und fordern zu konnen. Perspektivisch kann die Férderung
von Reflexionskompetenz wahrend des Lehramtsstudiums die Entwicklung einer
Berufsidentitat beglnstigen. Durch Reflexionskompetenz soll das Wissen und
Kdnnen einer Lehrkraft miteinander vereint werden, um professionelle Hand-

lungskompetenz zur Bewaéltigung beruflicher Anforderungen zu entwickeln.

Das Ziel der Arbeit war es, das Konstrukt Reflexion unter Beriicksichtigung zent-
raler Dimensionen zu modellieren. Dieses Ziel kann mit der Entwicklung des drei-
dimensionalen Kompetenzmodells als erreicht deklariert werden. Es konnten
Komponenten (Kategorien der Reflexionsbreite), Facetten (KMK-Kompetenzbe-
reiche) und Stufen (Kategorien der Reflexionstiefe) der Reflexionskompetenz von
angehenden Lehrpersonen identifiziert und in einem Modell zusammenfiigt wer-
den. Das Modell LauRa konnte als Grundlage fur die Entwicklung eines Diagno-
seinstrumentes genutzt werden, um die Analyse von Reflexionsfahigkeit im Port-
folio Praxiselemente zu erleichtern und den Studierenden eine mdglichst objek-
tive Ruckmeldung zum Stand ihrer derzeitigen Reflexionskompetenz garantieren
zu konnen. Durch ein Kategoriensystem, welches die Standards der Praxispha-
sen mit den KMK-Kompetenzbereichen und einem Reflexionsniveau verknupft,
sollen Aussagen Uber die bisherige Fahigkeit der Reflexion des Lehrerberufes
getroffen werden. Aul3erdem kdnnen durch die Analyse mogliche ,Lucken® sicht-
bar gemacht werden, welche dann in weiteren Praxisphasen geschlossen und
zum Anlass genommen werden, den Lehrerberuf in seiner Breite wahrnehmen
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und reflektieren zu kénnen. Die verschiedenen Reflexionsniveaus geben dartber
hinaus Auskunft Uber die Tiefe der Aussagen, also den Grad der Reflexion. Dies
bedeutet beispielsweise, dass ein rein deskriptives Beschreiben von Beobach-
tungen in diesem Modell noch nicht als ,Reflexion” verstanden wird. Mit Hilfe des
Modells kann demnach auch erreicht werden, Studierende hinsichtlich der Ent-
wicklung ihrer Reflexionskompetenz zu unterstutzen, indem es auf verschiedene
Niveaustufen aufmerksam macht und als Anleitung verstanden werden kann, wie
Praxiserfahrungen nicht nur beschrieben, sondern nachhaltig reflektiert werden.
Die deutliche Zunahme an Publikationen zum Thema der Reflexionskompetenz
von (angehenden) Lehrpersonen starkt die Aktualitat des Themas. So kann auch
das entwickelte Modell als Beitrag zu aktuellen Diskussionen um die Professio-

nalisierung von Lehramtsstudierenden verstanden werden.

Im Folgenden soll die Entwicklung des Modells und auch das Modell an sich be-
urteilt werden. Das Kompetenzmodell soll auf seine Chancen und Grenzen ein-
geschatzt werden. Unter Bezugnahme auf Gutekriterien qualitativer Forschung

soll auch das Vorgehen der Modellentwicklung abschlieRend reflektiert werden.

4.1. Beurteilung des Kompetenzmodells

Das Modell LauRa wird unter verschiedenen Aspekten beurteilt. Zum einen sol-
len die einzelnen Dimensionen Reflexionsbreite, Kompetenzbereiche, sowie Re-
flexionstiefe beurteilt werden. Dartber hinaus soll der Analysegegenstand ,Port-

folio" auf seinen Nutzen bewertet werden.

a) Reflexionsbreite
Die Dimension der Reflexionsbreite entwickelte sich schnell und zufriedenstel-
lend. Schon nach der Durchsicht erster Portfolios wurde deutlich, dass diese sich
inhaltlich stark auf die Standards des Orientierungspraktikums beziehen. Aus die-
sem Grund gelang die Herleitung der Kategorien in Orientierung an den Stan-
dards der Praxisphasen gut. Um das gesamte Portfolio Praxiselemente mit Hilfe
des Diagnoseinstruments analysieren zu kdnnen, ist es gelungen, die Kategorien
auch an die Standards des Berufsfeldpraktikums und Praxissemesters anzuglei-
chen. Die Aussagen der Studierenden in den Portfolios lie3en sich den einzelnen
Kategorien der Reflexionsbreite unter Beriicksichtigung der zweiten Dimension
der Kompetenzbereiche unproblematisch zuordnen. Auffallend bei der Analyse
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der Portfolios war, dass die meisten Aussagen der Kategorie ,Professionelle Ent-
wicklung® zugeordnet werden konnten (s. Anhang 2). Dies ist nicht verwunderlich,
da sich das analysierte Kapitel vorrangig mit der Reflexion des Praktikums und
der eigenen professionellen Entwicklung beschaftigen soll. Aus diesem Grund
mussen in Zukunft auch andere Kapitel des Portfolios analysiert werden, um wei-

tere Ankerbeispiele fir alle Kategorien entdecken zu kdnnen.

b) Kompetenzbereiche

Die Einbeziehung der Dimension Kompetenzbereiche hat die Zuordnung der
Aussagen mafigeblich erleichtert. Durch diese Dimension bertcksichtigt das Mo-
dell nicht nur die Standards der Praxisphasen, sondern auch die hinsichtlich fur
den Lehrerberuf verbindlichen KMK-Kompetenzbereiche. So kann festgestellt
werden, wie differenziert die Studierenden die relevanten Aufgabenfelder des Be-

rufes bereits wahrnehmen und bestenfalls reflektieren kdnnen.

c) Reflexionstiefe
Die Analyse der Portfolios hinsichtlich der Reflexionstiefe hat eher erntichternde
Ergebnisse geliefert. Die meisten Aussagen lie3en sich der Stufe 0 zuordnen und
wiesen somit keine Anzeichen von Reflexion auf. Auffallig ist aul3erdem, dass der
vierten Reflexionsstufe dialogic reflection kaum und der Stufe der critical reflec-
tion keine Aussagen zugewiesen werden konnten. Dieses Phdnomen lasst sich
auch in anderen Untersuchungen feststellen:
»In empirischen Untersuchungen zur Reflexionskompetenz hat sich diese Operationalisie-
rung [Hatton/ Smith 1995] als zu wenig aufldsungsstark erwiesen, da die Stufen 3 [dialogic
reflection] und 4 [critical reflection] bei Lehramtsstudierenden nur in Ausnahmeféllen vorkom-
men* (Artmann et al. 2013, 139; zitiert nach z.B. Brandenburg 2008; Leonhard/ Rihm 2011;
Moon, 2004)
Eine weitere Ausdifferenzierung der vier Stufen, wie sie beispielsweise in der Un-
tersuchung von Leonhard et al. (2010) stattgefunden hat, kann bisher nicht als
ertragreicher eingeschatzt werden. So ziehen die Autoren in einem Evaluations-
bericht die Schlussfolgerung, dass die Dimension der Reflexionstiefe auch in
dem weiter ausdifferenzierten Modell neu konzipiert werden muss (Leonhard et
al. 2011). Die Unstimmigkeiten im Auswertungsprozess hat die Arbeitsgruppe
dazu veranlasst, die Reflexionstiefe situationsspezifisch zu modellieren (vgl.
ebd.). Die Entwicklung eines mehrdimensionalen Konstrukts der Reflexionstiefe

soll auch im vorliegenden Modell Uberprift werden. So kann eine Beschreibung
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der Reflexionstiefe fur jede Dimension der Reflexionsbreite in Verbindung mit den

Kompetenzbereichen angestrebt werden.

d) Untersuchungsgegenstand Portfolio

Die Analyse von Portfolios kann abschliel3end als geeignet fiir die Modellentwick-
lung angesehen werden. Durch die Analyse schriftlich angefertigter Reflexions-
kapitel gelang es, die drei Dimensionen des Modells zu entwickeln und speziell
auf das Lehramtsstudium anzupassen. Die Recherche Uber Ziele und Chancen
der Portfolioarbeit unterstiitzt die Annahme, ein geeignetes Instrument fir die
Entwicklung des Modells ausgewahlt zu haben. Gleichzeitig konnen durch diese
Recherche auch Verbesserungsvorschlage formuliert werden, welche der Wei-
terentwicklung und Modifikation des Modells dienen sollen. Im Zuge der Effekti-
vitdt von Portfolioarbeit wird die Bedeutsamkeit der Einfuhrung in die Technik
betont (vgl. Abels 2011). Im Sinne eines teaching to reflect missen die Erwar-
tungen der Lehrerausbilder transparent gemacht werden, sowie ,geeignete Rah-
menbedingungen flr Reflexionsprozesse [geschaffen werden]® (Roters 2012,
79). Erst die Unterstitzung und Begleitung des Portfolioprozesses kann die Be-
wusstmachung und Nutzung von Reflexionsgelegenheiten erméglichen (ebd.).
Eine empirische Untersuchung zur Einschatzung von Portfolioarbeit durch Lehr-
amtsstudierende hat eher erntichternde Ergebnisse geliefert (vgl. Streblow et al.
2013). So konnte durch eine studienverlaufsbegleitende Befragung von 290
Lehramtsstudierenden an der Universitat Bielefeld herausgefunden werden, dass
71% der Befragten nicht gerne mit dem Portfolio arbeiten und 65% das Portfolio
nicht als ein wichtiges Element ihrer Ausbildung ansehen. Aul3erdem beschrei-
ben die Studierenden ihre eigene Arbeit mit dem Portfolio als ,eher” oder sogar
,sehr oberflachlich. Die Studierenden zeigen sich insgesamt zufrieden mit schu-
lischen Praxisphasen, sie benétigen aber mehr Unterstitzung in der Bearbeitung
ihrer Portfolios (ebd.). Die Ergebnisse der Bielefelder Untersuchung bestatigen
die Notwendigkeit einer Einfihrung in die Technik der Portfolioarbeit und auch
die Begleitung seitens der Ausbilder wahrend des Schreibprozesses, um mit Hilfe
dieser Methode tatséchlich die Reflexionskompetenz von Studierenden erfassen

und foérdern zu kdnnen.
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Zusammenfassend kann das entwickelte Modell der Reflexionskompetenz in Tei-
len als annehmbar, in anderen Teilen als ausbauféhig bewertet werden. Die Di-
mensionen der Reflexionsbreite und Kompetenzbereiche kdnnen als geeignet fur
die Reprasentation der Komplexitat der Praxisphasen, wie auch des Lehrerberu-
fes angesehen werden. Die relevanten professionstheoretischen Anforderungen
konnen mit diesen Dimensionen abgedeckt werden. Die Dimension der Reflexi-
onstiefe hingegen bedarf einer Uberarbeitung. Anhang 2) der Arbeit zeigt, dass
es noch viele Licken zu schlieRen gibt, um geeignete Ankerbeispiele zu identifi-
zieren und das Kategoriensystem weiter zu entwickeln. Der Untersuchungsge-
genstand Portfolio wird als nutzlich fir die Modellentwicklung angesehen. Den-
noch muassen hier wichtige Aspekte des Schreibprozesses bedacht werden, um
keine vorschnellen Schlitsse Uber die Reflexionsfahigkeit von Studierenden zu

treffen.

4.2. Uberlegungen zur Priifung der Modellgiite

Um die Qualitat des Entwicklungsprozesses einschatzen zu konnen, sollen die
zentralen Gutekriterien qualitativer Forschung in die Beurteilung einfliel3en: Ver-
fahrensdokumentation, Regelgeleitetheit, Intercoder-Reliabilitat, kommunikative
Validierung sowie die Methodentriangulation (vgl. Glaser-Zikuda 2011; Mayring
2002).

a) Verfahrensdokumentation/ Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Qualitative Forschungsmethoden lassen sich nicht durch Hinweise auf standar-
disierte Messinstrumente und Techniken dokumentieren (Mayring 2002), da die
Methoden immer an den jeweiligen Forschungsgegenstand angepasst werden
mussen. Dies macht eine griindliche Verfahrensdokumentation unerlasslich, um
den Prozess fur andere nachvollziehbar werden zu lassen (ebd.). Die intersub-
jektive Nachvollziehbarkeit wird von einigen Autoren als wichtigstes Gutekrite-
rium qualitativer Forschung postuliert (vgl. Abels 2011). Bezogen auf die Model-
lentwicklung kann dieses Kriterium als erreicht eingeschatzt werden. Die Expli-
kation des Vorverstandnisses (vgl. Mayring 2002) ergibt sich aus der theoreti-
schen Fundierung unter Bezugnahme auf Professionalisierungs- und Kompe-

tenzmodelle, sowie aus der Erlauterung der dem Modell zugrundeliegenden Be-
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stimmungsmerkmale von Reflexionskompetenz. Die unterschiedlichen Metho-
den der qualitativen Inhaltsanalyse, deren Durchfihrung und Auswertung wur-

den ebenfalls grindlich dokumentiert.

b) Regelgeleitetheit

Qualitative Vorgehensweisen sind durch die Anpassung der Methoden an den
Forschungsgegenstand zwar durch ihre Offenheit gekennzeichnet, dennoch ist
hierunter kein unsystematisches Vorgehen zu verstehen (vgl. Mayring 2002). Es
mussen bestimmte Verfahrensregeln eingehalten werden, um ein nachvollzieh-
bares Vorgehen garantieren zu kénnen. Durch die Orientierung an den finf Pos-
tulaten qualitativen Denkens und die systematische Darstellung der einzelnen
Analyseschritte (Kapitel 3.1.), kann auch dieses Gutekriterium als erfullt betrach-

tet werden.

c) Intercoder-Reliabilitat

Die Zuverlassigkeit der Interpretationen kann mit Hilfe des Verfahrens der Inter-
coder-Reliabilitat untersucht werden (vgl. Glaser-Zikuda 2011). Ziel dieses Ver-
fahrens ist es, eine hohe Ubereinstimmung in der Zuordnung der Aussagen von
mehreren unabhangigen Beurteilern zu erreichen. Die Berechnung des soge-
nannten Cohens-Kappa-Koeffizienten bericksichtigt sowohl die Anzahl tatsach-
lich beobachteter Ubereinstimmungen, als auch zufallskorrigierte MaRe der
Ubereinstimmung (vgl. Wirtz/Caspar 2002). Dieses Verfahren steht bislang noch
aus und stellt demnach ein bisher nicht erfulltes Kriterium der Modellentwicklung
dar. Um eine maoglichst hohe Intercoder-Reliabilitat erreichen zu kdnnen, missen
die Kodierregeln noch enger gefasst werden und es missen deutlichere Abgren-
zungsregeln zu den anderen Kategorien formuliert werden. Eine eindeutig ab-
grenzbare Bestimmung von Analyseeinheiten gestaltete sich schwierig, da die
Portfolios nicht nach formalen, sondern nach thematischen Einheiten analysiert
werden sollen. In diesem Sinne wére es ebenfalls sinnvoll, auch Negativbeispiele
in das Kategoriensystem zu integrieren, um das Verstandnis Uber die Analy-

seeinheiten sublimieren zu kdnnen.

d) (Kommunikative) Validierung

Auch die kommunikative Validierung als Uberprifung der Giiltigkeit der Ergeb-
nisse wurde im Zuge der Modellentwicklung nicht durchgefuhrt. Hierzu ware es
notwendig, mit den Studierenden als Verfasser der Portfolios in einen Dialog zu
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treten, um abzusichern, ob die Ergebnisse ,richtig’ interpretiert wurden. Die Erful-
lung dieses Kriteriums kann in Bezug auf die Modellentwicklung LauRas als kri-
tisch eingestuft werden, da die Portfolios anonymisiert bearbeitet wurden. Nicht
die Studierenden stehen als ,Beforschte“ im Mittelpunkt der Entwicklung, son-
dern deren Reflexionskompetenz. Neben der kommunikativen Validierung sollte
nichtsdestotrotz eine konsensuelle Validierung (Konsens zwischen Interpretie-
renden in einer Auswertungsgruppe), sowie eine argumentative Validierung
(Konsens zwischen Forschenden und auf3enstehenden Personen) angestrebt
werden (Glaser-Zikuda 2011, 116). Die einzelnen Facetten des Modells wurden
bereits in einem kleinen Expertenteam von Psychologen und Padagogen disku-
tiert. Die Ansatze der argumentativen Validierung sind dariiber hinaus zu erwei-
tern, sofern das Modell fiur Hochschul- und Forschungszwecke weiterentwickelt

werden soll. In diesem Fall wéare auch die konsensuelle Validierung notwendig.

e) Methodentriangulation

Im Sinne von ,mixed model-designs’ werden Kombinationen aus Untersuchungs-
verfahren, Datenerfassungs- und -sammlungsarten, sowie verschiedene Analy-
severfahren einseitig methodisch ausgerichteten Verfahren vorgezogen (vgl.
Glaser-Zikuda 2011). Die Mischform der induktiven und deduktiven Herange-
hensweise der Modellentwicklung kann als erstes Anzeichen der Methodentrian-
gulation angesehen werden. Dartber hinaus sollte auch eine Kombination quali-
tativer und quantitativer Analyseverfahren intendiert werden, um das Konstrukt
Reflexionskompetenz noch eingehender erfassen zu konnen. Hierzu wére eine
Kombination aus Portfolioanalysen und einer Fragebogenerhebung mit zu reflek-
tierenden Fallvignetten zu erwagen. Auch das Diagnoseinstrument LauRa kénnte
guantitativ ausgewertet werden, indem die Haufigkeiten der einzeln abgedeckten

Dimensionen untersucht werden.

Zusammenfassend kann der Prozess der Modellentwicklung auf Basis von G-
tekriterien qualitativer Forschung als weitgehend erfolgreich bewertet werden.
Die Kriterien, welche bislang noch nicht in ihrer Ganzheit erfillt werden konnten,
sollen als Anlass zur Modifikation des Modells verstanden werden. Im folgenden
Kapitel soll abschlieRend die Moéglichkeit einer Kombination aus Forschung und

Praxis veranschaulicht werden, um den Nutzen des Modells zu erweitern.
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5. Ausblick

Da das normative Konstrukt Reflexion schwierig zu erfassen ist, bedarf es einer
genauen empirischen Uberprifung. Die Verwendung des Begriffes Reflexion darf
nicht zu einem Schlagwort blinder Akzeptanz verkommen, was durch die unzéh-
ligen Veroffentlichungen in diesem Bereich tendenziell zu drohen scheint. Allge-
mein muss die Weiterentwicklung von Erhebungs- und Auswertungsverfahren,
sowie die empirische Untersuchung mit Hilfe von Langzeitstudien Gber das Kon-
strukt Reflexionskompetenz gefordert werden, um fundierte Aussagen uber den
Erwerb und die Entwicklung von Reflexionskompetenz treffen zu kénnen (vgl.
Hatton/Smith 1995; Abels 2011). Auch das hier entwickelte Modell zur Erfassung
bzw. Analyse der Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudierenden kann keines-
wegs als vollstandig angesehen werden. Wesentliche Schritte zur Modifikation
des Modells konnten in Kapitel 4 identifiziert werden. Im Folgenden soll der An-
wendungskontext des Modells erweitert werden, indem Uberlegungen zur Kom-
bination des Modells LauRa mit dem neuen Portfoliokonzept der Universitat Pa-

derborn (PLAZ) aufgezeigt werden.

An der Universitat Paderborn wird derzeit an der Gestaltung eines neuen Kon-
zepts rund um das Orientierungspraktikum gearbeitet. So werden sowohl Vorbe-
reitungs-, Begleitungs- und Nachbereitungsworkshops, als auch der Prozess der
Portfolioarbeit reformiert. Das Paderborner Portfolio Praxisphasen AIMs (Aufga-
ben Impulse Material standardorientiert) richtet sich nach der Standardorientie-
rung des LABG 2009. Der gesamte Portfolioprozess wird durch die Praktikums-
betreuer der Universitat begleitet. Durch Begleit-, sowie Feedbackgesprache soll
sichergestellt werden, Studierende in die reflexive Praxis einzufuhren (PLAZ
2015a). Hatton und Smith (1995) konnten feststellen, dass Portfolioarbeit ihr Po-
tenzial insbesondere durch die Zusammenarbeit mit sogenannten critical friends,
also im Dialog mit anderen, entfalten kann. So kann auch das Angebot des so-
genannten ,AlMs-Cafés“ (PLAZ 2015a) dazu genutzt werden, sich sowohl mit
Ausbildern, als auch mit Kommilitonen tber Situationen und Geschehnisse des
Praktikums auszutauschen und so die Reflexionsfahigkeit zu fordern.

Die Gestaltung des neuen Portfoliokonzepts AIMs orientiert sich an dem hoch-
schuldidaktischen Konzept reflexiver Praxis in Anlehnung an Brauer (2014). Auch

in diesem Ansatz werden verschiedene Ebenen der Reflexion identifiziert. Die
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Primarreflexion (Ebene 1) hat das Beschreiben und Dokumentieren von Erfah-
rungen zum Gegenstand. Die sogenannte Sekundarreflexion besteht aus folgen-
den Ebenen: analysieren und interpretieren (Ebene 2), bewerten und beurteilen
(Ebene 3) und planen (Ebene 4) (Brauer 2014). Zwar wird im Modell LauRa das
Beschreiben und Dokumentieren noch nicht als Reflexion aufgefasst, dennoch
kommen die Ebenen der Sekundarreflexion der Reflexionstiefe LauRas sehr
nahe. Aus diesem Grund ware es sehr interessant, beide Konzepte miteinander
zu vergleichen.

Die Kombination des hochschuldidaktischen Konzeptes nach Brauer mit dem
hier entwickelten Modell kbénnte durch eine Zusammenarbeit von Praxis und For-
schung realisiert werden. Mit Hilfe der Verzahnung von Praktikumsbetreuung und
Forschung kann das neue Portfoliokonzept der Universitat evaluiert werden. Die
Analysetabellen, die zur Auswertung genutzt werden, konnen der Forschung
anonymisiert zur Verfigung gestellt werden und es lasst sich Gberprifen, ob (1)
durch den didaktischen Ansatz der reflexiven Praxis Brauers die verfassten Texte
im Portfolio einen héheren Reflexionsgrad erreichen und (2) die Standards der
Praxisphasen, sowie Kompetenzbereiche des Lehrerberufes inhaltlich abgedeckt
werden. Des Weiteren konnen den Studierenden Entwicklungsverlaufe tGber die
Praxisphasen hinweg aufgezeigt werden.

Die Portfolios, welche Gegenstand der Analyse dieser Arbeit waren, wurden noch
nicht im Rahmen des neuen Portfoliokonzeptes AlMs verfasst. Vergleichende
Analysen mit ,neuen‘ Portfolios kdnnten neben Erkenntnissen Uber die Effektivitat
des Konzeptes auch das Modell LauRa erweitern. Wenn anzunehmen ist, dass
die Studierenden durch die Einfuhrung in die reflexive Praxis hohere Reflexions-
stufen erreichen, kbnnen die Kategorien durch aussagekraftigere Ankerbeispiele
erweitert werden. So kdnnen auch die einzelnen Definitionen der Kategorien und
Kodierregeln enger gefasst werden, um das Instrument zunehmend zu objekti-
vieren und weiterentwickeln zu konnen. Der bisherige Stand des Modells kann
nicht als vollstandig verstanden werden, dient aber als geeignete Grundlage, in

verschiedene Richtungen weiter zu arbeiten.
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Anhang 1)

Kategoriensystem LauRa (ohne Ankerbeispiele)



Kategoriensystem LauRa (ohne Ankerbeispiele)

Stan-
dards
der Pra-
xispha-
sen

Stufen

Unterrichten

Erziehen

Beurteilen

Innovieren

Grundidee zur Dimension ,,Pddagogisches Handlungsfeld“: Dem Bereich des ,Padagogischen Handlungsfelds“ sind all diejenigen Aussagen der Studierenden zuzuordnen, die sich auf beobach-
tetes Lehrer- und Schilerverhalten, sowie auf unterrichtliche, erzieherische und auf3erschulische Situationen beziehen. Das bedeutet, dass nur diejenigen Indikatoren gezahlt werden, die mit Hospita-

tionen zu tun haben, nicht aber mit eigenen Handlungssituationen.

OP1
BFP 1

PADAGOGISCHE HANDLUNGSFELDER
(HOSPITATIONEN)

Beschreibung von unterrichtlichen
Ereignissen und Situationen. Rein
deskriptiv. Nicht reflektierend.

Beschreibung von erzieherischen Er-
eignissen und Situationen aufRerhalb
des Unterrichts. Rein deskriptiv. Nicht

Beschreibung von Ereignissen und Situ-
ationen, die mit der Leistungsmessung
und -beurteilung, den Lernvorausset-

Beschreibung des Systems Schule,
der Schulformen, der Organisation, der
Rahmenbedingungen, Aufgaben der

0 reflektierend. zungen, der Férderung und der Bera- Lehrperson und der Kooperations-
descriptive tung von SuS und der Beratung von El- | strukturen. Rein deskriptiv. Nicht re-
writing tern zu tun haben. Nennungen zu Ko- flektierend.
operationspartnern (Diagnostik, Bera-
tung, inner- und auBerschulisch). Rein
deskriptiv. Nicht reflektierend.
Reflexive Beschreibung von un- Reflexive Beschreibung von erzieheri- Reflexive Beschreibung von Ereignis- Reflexive Beschreibung von dem Sys-
terrichtlichen Ereignissen und Si- schen Ereignissen und Situationen. Re- | sen und Situationen, die mit der Leis- tem Schule, der Organisation, Rah-
tuationen. Es werden mdgliche flektieren demokratische Werte und tungsmessung und -beurteilung, den menbedingungen, Aufgaben der LP
Ursachen, die auf personlichen Normen sowie ihre Vermittlung. Es Lernvoraussetzungen, der Férderung und Kooperationsstrukturen. Es wer-
1 Urteilen oder Literaturrecherchen | werden mdogliche Ursachen, die auf und der Beratung von SuS zu tun ha- den mdgliche Ursachen, die auf per-
descriptive | beruhen, identifiziert. personlichen Urteilen oder Literatur- ben. Nennungen zu Kooperationspart- sonlichen Urteilen oder Literatur-
reflection recherchen beruhen, identifiziert. nern (Diagnostik, Beratung, inner- und recherchen beruhen, identifiziert.
auBerschulisch). Es werden mdogliche
Ursachen, die auf personlichen Urteilen
oder Literaturrecherchen beruhen, iden-
tifiziert.
Dialogische Reflexion von unter- Dialogische Reflexion von erzieheri- Dialogische Reflexion von Ereignissen Dialogische Reflexion von dem Sys-
richtlichen Ereignissen und Situa- | schen Ereignissen und Situationen, so- | und Situationen, die mit der Leistungs- tem Schule, der Organisation, Rah-
tionen, indem eine Untersuchung | wie demokratischen Werten und Nor- messung und -beurteilung, den Lernvor- | menbedingungen, Aufgaben der LP
5 maoglicher Ursachen durch ein Ab- | men und deren Vermittlung indem eine | aussetzungen, der Férderung und der und Kooperationsstrukturen, indem
dialogic W'agen des ,Fur und Wider* ge- Untersu.chung "mbglicher Ursachen . Beratung von SuS zg tun haben. Ne'n— eine Untersu.chung rp('jglicher Ur"sa—
reflection schieht. Das Zurlicktreten von durch ein Abwagen des ,Fir und Wi- nungen zu Kooperationspartnern (Diag- | chen durch ein Abwagen des ,Fur und

den Ereignissen muss deutlich
werden.

der” geschieht. Das Zuricktreten von
den Ereignissen muss deutlich werden.

nostik, Beratung, inner- und auf3erschu-
lisch). Eine Untersuchung moglicher Ur-
sachen durch ein Abwéagen des ,Fur

Wider* geschieht. Das Zuricktreten
von den Ereignissen muss deutlich
werden.
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Kategoriensystem LauRa (ohne Ankerbeispiele)

und Wider muss geschehen. Das Zu-
ricktreten von den Ereignissen muss
deutlich werden.

3
critical
reflection

Kritische Reflexion von unterricht-
lichen Ereignissen und Situatio-
nen unter Einbezug historisch-so-
zio-politischer Rahmenbedingun-
gen.

Kritische Reflexion von erzieherischen

Ereignissen und Situationen sowie de-
mokratischen Werten und Normen und
deren Vermittlung unter Einbezug his-

torisch-sozio-politischer Rahmenbedin-
gungen.

Kritische Reflexion von Ereignissen und
Situationen, die mit der Leistungsmes-
sung und -beurteilung, den Lernvoraus-
setzungen, der Férderung und der Be-
ratung von SusS zu tun haben. Nennun-
gen zu Kooperationspartnern (Diagnos-
tik, Beratung, inner- und auBerschu-
lisch).

Einbezug historisch-sozio-politischer
Rahmenbedingungen.

Kritische Reflexion von dem System
Schule, der Organisation, Rahmenbe-
dingungen, Aufgaben der LP und Ko-
operationsstrukturen unter Einbezug
historisch-sozio-politischer Rahmenbe-
dingungen.

Grundidee zur Dimension ,,Theorie-Praxis-Verkniipfung“: Dem Bereich der ,Theorie-Praxis-Verknlpfung“ sind all diejenigen Aussagen zuzuordnen, die sich auf konkrete Theorien beziehen oder
die die Zuhilfenahme von Modellen und Konzepten in der schulischen Praxis beschreiben. Oftmals kann es vorkommen, dass theoretisches Hintergrundwissen nicht konkret benannt wird, sondern
dass lediglich eine Beziehung zwischen Theorien und Praxissituationen genannt wird. Auch diese Aussagen werden diesem Bereich zugeordnet.

OoP2
BFP 2
PS1
PS4

THEORIE-PRAXIS VERKNUPFUNG

0
descriptive
writing

Beschreibung von relevanten
Theorien fir die Unterrichtspraxis
(Bildungstheorien, Didaktiken,
Medienpadagogik, Lerntheorien,
Motivationstheorien, selbstbe-
stimmtes/ eigenverantwortliches/
kooperatives Lernen und Arbei-
ten, lebenslanges Lernen, Lehr-
leistung und Unterrichtsqualitét,
Schul- und Unterrichtsforschung).
Rein deskriptiv. Nicht reflektie-
rend.

Beschreibung von Theorien zur Ent-
wicklung, Sozialisation, Kommunika-
tion, Gespréachsfuhrung, zu Risiken und
Geféhrdungen im Kindes- und Jugend-
alter, Gewalt und Diskriminierung, zu
padagogischen Hilfen und Praventions-
mafinahmen im Falle von Benachteili-
gungen sowie zu interkulturellen und
geschlechterspezifischen Aspekten von
Bildungs- und Erziehungsprozessen,
Diversitat und Heterogenitat. Rein de-
skriptiv. Nicht reflektierend.

Beschreibung von relevanten Theorien
der Leistungsmessung und -beurtei-
lung, der Lernvoraussetzungen, der
Hoch- und Sonderbegabung sowie
Lern- und Arbeitsstérungen, der Lern-
prozessdiagnostik, der Férderung und
der Beratung von SuS . Merkmale von
Heterogenitat/ Diversitat, sowie Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse werden
beschrieben. Rein deskriptiv. Nicht re-
flektierend.

Beschreibung relevanter Theorien zu
professionellem Lehrerhandeln/ Kom-
petenzentwicklung/ Bildungsforschung/
(inklusiver) Schulentwicklung/ Profes-
sionelle Anforderungen des Umgangs
mit Diversitat/ Heterogenitat. Rein de-
skriptiv. Nicht reflektierend.

1
descriptive
reflection

Reflexive Beschreibung von rele-
vanten Theorien fur die Unter-
richtspraxis (Bildungstheorien, Di-
daktiken, Medienpéadagogik, Lern-
theorien, Motivationstheorien,
selbstbestimmtes/ eigenverant-
wortliches/ kooperatives Lernen
und Arbeiten, lebenslanges Ler-
nen, Lehrleistung und Unterrichts-

Reflexive Beschreibung von Theorien
zur Entwicklung, Sozialisation, Kommu-
nikation, Gesprachsfiihrung, zu Risiken
und Geféahrdungen im Kindes- und Ju-
gendalter, Gewalt und Diskriminierung,
zu padagogischen Hilfen und Praventi-
onsmaflnahmen im Falle von Benach-
teiligungen sowie zu interkulturellen
und geschlechterspezifischen Aspekten

Reflexive Beschreibung von relevanten
Theorien der Leistungsmessung und -
beurteilung, der Lernvoraussetzungen,
der Hoch- und Sonderbegabung sowie
Lern- und Arbeitsstérungen, der Lern-
prozessdiagnostik, der Férderung und
der Beratung von SuS . Merkmale von
Heterogenitat/ Diversitat, sowie Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse werden
beschreibend reflektiert. Es werden

Reflexive Beschreibung relevanter
Theorien zu professionellem Lehrer-
handeln/ Kompetenzentwicklung/ Bil-
dungsforschung/ (inklusiver) Schulent-
wicklung/ Professionelle Anforderun-
gen des Umgangs mit Diversitat/ Hete-
rogenitat. Es werden mdogliche Ursa-
chen, die auf personlichen Urteilen o-
der Literaturrecherchen beruhen, iden-
tifiziert.
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Kategoriensystem LauRa (ohne Ankerbeispiele)

qualitat, Schul- und Unterrichts-
forschung). Es werden mdogliche
Ursachen, die auf personlichen
Urteilen oder Literaturrecherchen
beruhen, identifiziert.

von Bildungs- und Erziehungsprozes-
sen, Diversitat und Heterogenitéat. Es
werden mdgliche Ursachen, die auf
personlichen Urteilen oder Literatur-
recherchen beruhen, identifiziert.

mogliche Ursachen, die auf personli-
chen Urteilen oder Literaturrecherchen
beruhen, identifiziert.

2
dialogic
reflection

Dialogische Reflexion von rele-
vanten Theorien fur die Unter-
richtspraxis (Bildungstheorien, Di-
daktiken, Medienpadagogik, Lern-
theorien, Motivationstheorien,
selbstbestimmtes/ eigenverant-
wortliches/ kooperatives Lernen
und Arbeiten, lebenslanges Ler-
nen, Lehrleistung und Unterrichts-
qualitat, Schul- und Unterrichts-
forschung). Eine Untersuchung
maoglicher Ursachen geschieht
durch ein Abwagen des ,Fur und
Wider“. Das Zurlcktreten von den
Ereignissen muss deutlich wer-
den.

Dialogische Reflexion von Theorien zur
Entwicklung Sozialisation, Kommunika-
tion, Gespréachsfuhrung, zu Risiken und
Geféhrdungen im Kindes- und Jugend-
alter, Gewalt und Diskriminierung, zu
padagogischen Hilfen und Praventions-
mafinahmen im Falle von Benachteili-
gungen sowie zu interkulturellen und
geschlechterspezifischen Aspekten von
Bildungs- und Erziehungsprozesse,
Diversitat und Heterogenitat. Eine Un-
tersuchung mdglicher Ursachen ge-
schieht durch ein Abwagen des ,Fir
und Wider".

Dialogische Reflexion von relevanten
Theorien der Leistungsmessung und -
beurteilung, der Lernvoraussetzungen,
der Hoch- und Sonderbegabung sowie
Lern- und Arbeitsstérungen, der Lern-
prozessdiagnostik, der Férderung und
der Beratung von SuS . Merkmale von
Heterogenitét/ Diversitat, sowie Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse werden
dialogisch reflektiert. Eine Untersu-
chung mdglicher Ursachen geschieht
durch ein Abwagen des ,Fir und Wi-

der”.

Dialogische Reflexion relevanter Theo-
rien zu professionellem Lehrerhandeln/
Kompetenzentwicklung/ Bildungsfor-
schung/ (inklusiver) Schulentwicklung/
Professionelle Anforderungen des Um-
gangs mit Diversitat/ Heterogenitat. Es
werden mogliche Ursachen, die auf
personlichen Urteilen oder Literatur-
recherchen beruhen, identifiziert.

3
critical
reflection

Kritische Reflexion von relevanten
Theorien fiir die Unterrichtspraxis
(Bildungstheorien, Didaktiken,
Medienpadagogik, Lerntheorien,
Motivationstheorien, selbstbe-
stimmtes/ eigenverantwortliches/
kooperatives Lernen und Arbei-
ten, lebenslanges Lernen, Lehr-
leistung und Unterrichtsqualitat,
Schul- und Unterrichtsforschung)
unter Einbezug historisch-sozio-
politischer Rahmenbedingungen.

Kritische Reflexion von Theorien zur
Entwicklung, Sozialisation, Kommuni-
kation, Gesprachsfuhrung, zu Risiken
und Geféhrdungen im Kindes- und Ju-
gendalter, Gewalt und Diskriminierung,
zu padagogischen Hilfen und Praventi-
onsmaflnahmen im Falle von Benach-
teiligungen sowie zu interkulturellen
und geschlechterspezifischen Aspekten
von Bildungs- und Erziehungsprozes-
sen, Diversitat und Heterogenitat unter
Einbezug historisch-sozio-politischer
Rahmenbedingungen.

Kritische Reflexion von relevanten The-
orien der Leistungsmessung und -beur-
teilung, der Lernvoraussetzungen, der
Hoch- und Sonderbegabung sowie
Lern- und Arbeitsstérungen, der Lern-
prozessdiagnostik, der Férderung und
der Beratung von SuS . Merkmale von
Heterogenitat/ Diversitat, sowie Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse werden
kritisch reflektiert unter Einbezug histo-
risch-sozio-politischer Rahmenbedin-
gungen.

Kritische Reflexion relevanter Theorien
zu professionellem Lehrerhandeln/
Kompetenzentwicklung/ Bildungsfor-
schung/ (inklusiver) Schulentwicklung/
Professionelle Anforderungen des Um-
gangs mit Diversitat/ Heterogenitat.
Eine Untersuchung méglicher Ursa-
chen geschieht durch ein Abwégen
des ,Fur und Wider“.
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Grundidee zur Dimension ,,Gestaltung von Handlungssituationen*“: Dem Bereich ,Gestaltung von Handlungssituationen® sind all diejenigen Aussagen zuzuordnen, die sich auf eine eigenstan-
dige Handlung des Studierenden beziehen. Dazu gehdren neben der Durchfiihrung von Handlungssituationen auch die Planung und die Reflexion tber eben diese.

OP3
BFP 3
PS 2
PS 3

GESTALTUNG VON HANDLUNGSSITUATIONEN

0
descriptive
writing

Beschreibung einer eigens ge-
planten Unterrichtsstunde/ -ein-
heit, eigens angewendeter Didak-
tik, Unterrichtsmethoden, Aufga-
benformen, Medieneinsatz. Rein
deskriptiv. Nicht reflektierend.

Beschreibung einer eigenen erzieheri-
schen Handlung im Kontext mit
SuS/Jugendlichen/Kindern, die die For-
derung von wertebewussten Haltun-
gen, selbstbestimmten Urteilens und
Handelns sowie die Unterstltzung von
,SuS* im Umgang mit personlichen Kri-
sen- und Entscheidungssituationen so-
wie die konstruktive Konfliktbearbeitung
zum Ziel hat. Nennungen zu Grundsét-
zen des Umgangs miteinander, die in
Unterricht, Schule und Elternarbeit be-
deutsam sind, sowie die besondere Be-
rcksichtigung der Lehrer-Schler-In-
teraktion/ Beziehung. Rein deskriptiv.
Nicht reflektierend.

Beschreibung von einer eigenen Hand-
lung bzgl. der Beratung von SuS und
Eltern oder der Riickmeldung von Leis-
tungsbeurteilungen. Rein deskriptiv.
Nicht reflektierend.

Beschreibung des spezifischen Bil-
dungsauftrags einzelner Schularten,
Schulformen und Bildungsgéngen und
deren Relevanz fir Handlungssituatio-
nen, als auch konkrete Vorschlage fir
die Planung und Umsetzung. Rein de-
skriptiv. Nicht reflektierend.

1
descriptive
reflection

Begriindete Darstellung/ reflexive
Beschreibung einer eigens ge-
planten Unterrichtsstunde/ -ein-
heit, eigens angewendeter Didak-
tik, Unterrichtsmethoden, Aufga-
benformen, Medieneinsatz. Es
werden mogliche Ursachen, die
auf personlichen Urteilen oder Li-
teraturrecherchen beruhen, identi-
fiziert.

Reflexive Beschreibung einer eigenen
erzieherischen Handlung im Kontext
mit SuS/Jugendlichen/Kindern, die die
Forderung von wertebewussten Haltun-
gen, selbstbestimmten Urteilens und
Handelns sowie die Unterstilitzung von
,SuS" im Umgang mit personlichen Kiri-
sen- und Entscheidungssituationen so-
wie die konstruktive Konfliktbearbeitung
zum Ziel hat. Nennungen zu Grundsat-
zen des Umgangs miteinander, die in
Unterricht, Schule und Elternarbeit be-
deutsam sind, sowie die besondere Be-
rucksichtigung der Lehrer-Schuler-In-
teraktion/ Beziehung. Es werden mdgli-
che Ursachen, die auf persodnlichen Ur-
teilen oder Literaturrecherchen beru-
hen, identifiziert.

Reflexive Beschreibung von einer eige-
nen Handlung bzgl. der Beratung von
SuS und Eltern oder der Riickmeldung
von Leistungsbeurteilungen. Es werden
maogliche Ursachen, die auf personli-
chen Urteilen oder Literaturrecherchen
beruhen, identifiziert.

Reflexive Beschreibung des spezifi-
schen Bildungsauftrags einzelner
Schularten, Schulformen und Bil-
dungsgange und deren Relevanz fiir
Handlungssituationen, als auch kon-
krete Vorschlage fur die Planung und
Umsetzung. Es werden mogliche Ur-
sachen, die auf persdnlichen Urteilen
oder Literaturrecherchen beruhen,
identifiziert.
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2
dialogic
reflection

Dialogische Beschreibung einer
eigens geplanten Unterrichts-
stunde/ -einheit, eigens angewen-
deter Didaktik, Unterrichtsmetho-
den, Aufgabenformen, Medien-
einsatz. Eine Untersuchung mog-
licher Ursachen geschieht durch
ein Abwéagen des ,Fir und Wi-
der”. Das Zuricktreten von den
Ereignissen muss deutlich wer-
den.

Dialogische Reflexion einer eigenen er-
zieherischen Handlung im Kontext mit
SuS/Jugendlichen/Kindern, die die For-
derung von wertebewussten Haltun-
gen, selbstbestimmten Urteilens und
Handelns sowie die Unterstltzung von
»,SuS" im Umgang mit personlichen Kiri-
sen- und Entscheidungssituationen so-
wie die konstruktive Konfliktbearbeitung
zum Ziel hat. Nennungen zu Grundsat-
zen des Umgangs miteinander, die in
Unterricht, Schule und Elternarbeit be-
deutsam sind, sowie die besondere Be-
ricksichtigung der Lehrer-Schiler-In-
teraktion/ Beziehung. Eine Untersu-
chung mdglicher Ursachen geschieht
durch ein Abwagen des ,Fir und Wi-

der”.

Dialogische Reflexion von einer eige-
nen Handlung bzgl. der Beratung von
SuS und Eltern oder der Ruckmeldung
von Leistungsbeurteilungen. Eine Un-
tersuchung mdglicher Ursachen ge-
schieht durch ein Abwagen des ,Fir
und Wider".

Dialogische Reflexion des spezifischen
Bildungsauftrags einzelner Schularten,
Schulformen und Bildungsgéange und
deren Relevanz fur Handlungssituatio-
nen, als auch konkrete Vorschlage fur
die Planung und Umsetzung. Eine Un-
tersuchung mdglicher Ursachen ge-
schieht durch ein Abwagen des ,Fir
und Wider“.

3
critical
reflection

Kritische Reflexion einer eigens
geplanten Unterrichtsstunde/ -ein-
heit, eigens angewendeter Didak-
tik, Unterrichtsmethoden, Aufga-
benformen, Medieneinsatz unter
Einbezug historisch-sozio-politi-
scher Rahmenbedingungen.

Kritische Reflexion einer eigenen erzie-
herischen Handlung im Kontext mit
SuS/Jugendlichen/Kindern, die die For-
derung von wertebewussten Haltun-
gen, selbstbestimmten Urteilens und
Handelns sowie die Unterstiitzung von
,SuS* im Umgang mit personlichen Kri-
sen- und Entscheidungssituationen so-
wie die konstruktive Konfliktbearbeitung
zum Ziel hat. Nennungen zu Grundsat-
zen des Umgangs miteinander, die in
Unterricht, Schule und Elternarbeit be-
deutsam sind, sowie die besondere Be-
rucksichtigung der Lehrer-Schuler-In-
teraktion/ Beziehung. Unter Einbezug
historisch-sozio-politischer Rahmenbe-
dingungen.

Kritische Reflexion von einer eigenen
Handlung bzgl. der Beratung von SuS
und Eltern oder der Riickmeldung von
Leistungsbeurteilungen unter Einbezug
historisch-sozio-politischer Rahmenbe-
dingungen.

Kritische Reflexion des spezifischen
Bildungsauftrags einzelner Schularten,
Schulformen und Bildungsgénge und
deren Relevanz fir Handlungssituatio-
nen, als auch konkrete Vorschlage fir
die Planung und Umsetzung unter Ein-
bezug historisch-sozio-politischer Rah-
menbedingungen.
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Grundidee zur Dimension ,,Professionelle Entwicklung“: Dem Bereich ,Professionelle Entwicklung® sind all diejenigen Aussagen zuzuordnen, die sich auf personliche Erfolge und Wachstums-
maoglichkeiten beziehen. Es werden die eigenen erzieherischen, Lehr- und Beurteilerkompetenzen beschrieben, sowie Aussagen zur Selbst- und Fremdevaluation genannt. Dariiber hinaus werden
Ideen oder konkrete Vorhaben fir die weitere Studiumsplanung genannt.

OP 4
BFP 4
PS5

PROFESSIONELLE ENTWICKLUNG

Beschreibung von persdnlichen
Erfolgen und Wachstumsmaglich-

Beschreibung von persdnlichen Erfol-
gen und Wachstumsmaoglichkeiten im

Beschreibung von persodnlichen Erfol-
gen und Wachstumsmaoglichkeiten im

Beschreibung von personlichen Eigen-
schaften, Belastungs- und Stressrisi-

desc?iptive keiten im. Bereich ,,Qnterrichtgn“. Bgreich ,,Erz.iehen“. Rein deskriptiv. Bereich ,,Beurtei.len.“..ProbIeme, Lernvo- | ken im Lehrberuf, Schulentwicklung,
writing Pe.rspekt|V\.Ne.chse.| im Unterrlcht. Nicht reflektierend. raussetzungen, |.nd|V|due.IIe Ft‘)rd‘ergng, Anforderungep an de-n Lehrb.erL.Jf,
Rein deskriptiv. Nicht reflektie- Bezug zum Studium. Rein deskriptiv. Fremdevaluation. Rein deskriptiv.
rend. Nicht reflektierend. Nicht reflektierend.
Reflexive Beschreibung von per- Reflexive Beschreibung von personli- Reflexive Beschreibung von personli- Begriindete Darstellung/ reflexive Be-
sonlichen Erfolgen und Wachs- chen Erfolgen und Wachstumsmdglich- | chen Erfolgen und Wachstumsmdglich- | schreibung von personlichen Eigen-
tumsmaoglichkeiten im Bereich keiten im Bereich ,Erziehen®. Es wer- keiten im Bereich ,Beurteilen®. Prob- schaften, Belastungs- und Stressrisi-
LUnterrichten®. Perspektivwechsel | den mdgliche Ursachen, die auf per- leme, Lernvoraussetzungen, individu- ken im Lehrberuf, Schulentwicklung,
im Unterricht. Es werden mogli- sonlichen Urteilen oder Literaturrecher- | elle Férderung, Bezug zum Studium. Es | Anforderungen an den Lehrberuf, per-
1 che Ursachen, die auf personli- chen beruhen, identifiziert. werden mogliche Ursachen, die auf per- | sonlichen berufsbezogenen Wertvor-
descriptive chen Urteilen oder Lit.eratu.rj . sonlichen Urtei[en oq.er. Literaturrecher- stellungen und Einstellupgen, Selbste-
. recherchen beruhen, identifiziert. chen beruhen, identifiziert. valuation, Fremdevaluation, Erkennen
reflection R . .
des Lehrberufs als offentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und als
standige Lernaufgabe. Es werden
mogliche Ursachen, die auf persoénli-
chen Urteilen oder Literaturrecherchen
beruhen, identifiziert.
Dialogische Reflexion von per- Dialogische Reflexion von personlichen | Dialogische Reflexion von personlichen | Dialogische Beschreibung von persén-
sonlichen Erfolgen und Wachs- Erfolgen und Wachstumsmadglichkeiten | Erfolgen und Wachstumsmaglichkeiten lichen Eigenschaften, Belastungs- und
tumsmaoglichkeiten im Bereich im Bereich ,Erziehen®. im Bereich ,Beurteilen®. Probleme, Stressrisiken im Lehrberuf, Schulent-
L2Unterrichten“. Perspektivwechsel | Eine Untersuchung moglicher Ursa- Lernvoraussetzungen, individuelle For- wicklung, Anforderungen an den Lehr-
im Unterricht. Eine Untersuchung | chen geschieht durch ein Abwagen des | derung, Bezug zum Studium. Eine Un- beruf, personlichen berufsbezogenen
5 maoglicher Ursachen geschieht ,Fur und Wider* und es werden Ideen tersuchung méglicher Ursachen ge- Wertvorstellungen und Einstellungen,
dialogic du.rch ein Abwagen des ,Fiir und fur die weitere Studiumsplanung ge- schieh? durch ein Abwéagen des ,,F.(.Jr - Selbstevaluation, Fremdevaluatio_n, Er-
reflection Wider“ und es werden Ideen flr nannt. und Wider“ und es werden Ideen fiir die | kennen des Lehrberufs als 6ffentliches

die weitere Studiumsplanung ge-
nannt.

weitere Studiumsplanung genannt.

Amt mit besonderer Verantwortung
und als standige Lernaufgabe. Eine
Untersuchung moglicher Ursachen ge-
schieht durch ein Abwagen des ,Flr
und Wider®. Das Zurlcktreten von den
Ereignissen muss deutlich werden.
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3
critical
reflection

Kritische Reflexion von personli-
chen Erfolgen und Wachstums-
maoglichkeiten im Bereich ,Unter-
richten® (z. B. Perspektivwechsel
im Unterricht) unter Einbezug his-
torisch-sozio-politischer Rahmen-
bedingungen. Es werden kon-
krete Schlusse fir die weitere
Studiumsplanung gezogen.

Kritische Reflexion von personlichen
Erfolgen und Wachstumsmaglichkeiten
im Bereich ,Erziehen” unter Einbezug
historisch-sozio-politischer Rahmenbe-
dingungen. Es werden konkrete
Schlusse fur die weitere Studiumspla-
nung gezogen.

Kritische Reflexion von personlichen Er-
folgen und Wachstumsmaéglichkeiten im
Bereich ,Beurteilen* Probleme, Lernvor-
aussetzungen, individuelle Férderung,
Bezug zum Studium: unter Einbezug
historisch-sozio-politischer Rahmenbe-
dingungen. Es werden konkrete
Schlusse fur die weitere Studiumspla-
nung gezogen.

Kritische Reflexion von personlichen
Eigenschaften, Belastungs- und
Stressrisiken im Lehrberuf, Schulent-
wicklung, Anforderungen an den Lehr-
beruf, persdnlichen berufsbezogenen
Wertvorstellungen und Einstellungen,
Selbstevaluation, Fremdevaluation, Er-
kennen des Lehrberufs als 6ffentliches
Amt mit besonderer Verantwortung
und als sténdige Lernaufgabe unter
Einbezug historisch-sozio-politischer
Rahmenbedingungen.
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1) PADAGOGISCHE HANDLUNGSFELDER (HOSPITATIONEN)

Kompetenzbereich UNTERRICHTEN

,ich habe an meiner Praktikumsschule viele positive Aspekte und Beispiele fiir einen guten Unter-
richt gesehen.” (BGyw101)

,Wahrend meines Praktikums durfte ich Lehrpersonen in den Klassen 9 — 13 begleiten und habe so-

0 mit einen detaillierten und aufschlussreichen Einblick in die Unterrichtsstunden und —inhalte bekom-
descriptive men.”“ (BGyw101)
writing
,Viele der Kinder hatten nicht ausreichend Unterrichtsmaterial dabei, so dass es an vielen Stellen
einfach schwierig war mit den Kindern verninftig zu arbeiten, da viel Zeit damit verloren ging z. B.
Bleistift und Radiergummi oder Schere und einen Klebstift zu organisieren.” (BGw5)
> nur Hospitation, kein eigener Unterricht, deswegen PH
1
descriptive
reflection
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection

Kompetenzbereich ERZIEHEN

0
descriptive
writing

,Dadurch, dass ich an einer sogenannten ,Brennpunktschule® war, habe ich gelernt, dass das Arbei-
ten mit sozial schwachen Kindern, sowie Kindern mit Migrationshintergrund ein ganz anderes Arbei-
ten ist, als die Arbeit an der ,gutbirgerlichen® Grundschule, die ich im Eignungspraktikum in Berlin
erlebt habe. Neben der normalen Wissensvermittlung kommen hier viele andere Schwierigkeiten
hinzu.” (BGw5)

> An dieser Stelle endet die Beschaftigung mit diesem Thema, deswegen bleibt die Aussage
auf Stufe 0.

,ich habe an meiner Praktikumsschule viele positive Aspekte und Beispiele fir [...] einen respektvol-
len und schiilerzentrierten Umgang gesehen.” (BGyw101)

1
descriptive
reflection

LAls Lehrer gilt es nicht nur zu unterrichten, viel mehr erfiillt man auch die Funktion eines Erziehers.
Dies wurde mir vor allem an dieser Schule deutlich. Sehr viele Kinder haben aufgrund des geringen
soziodkonomischen Hintergrundes Probleme sowohl im privaten, als auch im schulischen Umfeld.
Dies wirkt sich auf die Lernhaltung, die Noten und das Unterrichtsklima aus. Als Lehrer muss man
auf der einen Seite durchaus Grenzen zeigen und auf der anderen Seite den Kindern doch freund-
schaftlich begegnen. Das ist jedoch ein ganz schmaler Grad, den es zu finden gilt. Man muss sich
klar werden, was fur eine Art von Unterricht man bieten mdchte und was von einem abverlangt wird.
Man muss sich bestimmte Kriterien Gberlegen, denen man treu bleibt.“ (BGyw68)

> Ansétze eines Dialogs (auf der einen, auf der anderen Seite), dennoch reichen die Ausfih-
rungen nicht fur die zweite Stufe. Es wurde sich nicht mit verschiedenen Perspektiven ausei-
nandergesetzt. Welchen ,,Kriterien man treu bleiben muss, wird nicht deutlich.

2
dialogic
reflection

"Ich erlebte, wie oft die LK [Lehrkraft] darum k&dmpfen mussten, ruhige Arbeitsphasen zu schaffen. In
Gespréachen, in denen ich ihnen offen meine Empfindungen diesbezuglich mitteilte und nach Ursa-
chen und Handlungsalternativen suchte, bzw. gemeinsam tberlegen wollte, stellte sich bei allen
Fach-LK heraus, dass sie es auf die Ursache schieben, "zu wenig Macht als blof3e Fachkraft" gegen-
Uber den Kindern zu haben. Lediglich der Klassenlehrer, der sie viel éfter unterrichtet, wiirde an die
Kinder herankommen. Der Klassenlehrer empfand dies ebenso. In einem Gespréach mit SuS aus der
13. Klasse gestanden sie mir ehrlich, dass sie sich selbst von der 7. bis zur 9. Klasse als "schlimm"
empfanden. Doch soll man sich damit zufrieden geben, dass dies evtl. eine Entwicklungsphase ist, in
der man nicht so leicht Zugang zu den SusS erlangen kann? Ich mdchte mich diesem Gedanken nicht
anschlieRen und teile vielmehr das Urteil der Kunstlehrerin, die ich in der 11. und 13. Klasse beglei-
ten konnte und mir sagt, dass in ihren Augen in dieser Phase einzig und allein die Begegnung mit
Authentizitat und Humor hilfreich sei, Strafen hingegen als absolut u[n]konstruktiv seien. Eine erfolg-
reich umgesetzte, "Gewaltsame Kommunikation" ersehe ich als mégliche Lésung fir viele L-S-, oder
auch L-L-Beziehungen und essenziell fiir die pAdagogische Arbeit, was auch erstrebenswert ist, mit
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in die Studieninhalte der Universitat aufgenommen zu werden. In einer padagogischen Zeitschrift er-
schlief3t sich mir die padagogische Arbeit unter dem Titel "Erziehungskunst" als wirkliche besondere
Fahig- und Fertigkeit, [der] man taglich neu lernend bewusst begegnen sollte." (BGyw?2)

3
critical re-
flection

Kompetenzbereich BEURTEILEN

,Die Teilnahme an einem Elternabend hat sich fiir mich auch als bereichernd dargestellt, weil ich
diese Facette des Lehrerberufs naturlich vorher noch nicht gekannt habe und so einen genaueren
Einblick tber das Eltern-Lehrer-Verhaltnis bekommen habe.” (BGym13)

0. . > Elternabend gehort zur "Beratung von Eltern”
descriptive
writing . . S . . .
,Mir ist neu, dass die Lehrer teilweise auch mit dem Jugendamt zusammenarbeiten missen. So
mussen sie erkennen, wenn ein Kind Zuhause vernachlassigt wird.*
-> Kooperationspartner
,Der Besuch von Klassen beider Schulformen simultan hat mir den Leistungsunterschied zwischen
der Gesamtschule und dem Gymnasium noch bewusster gemacht. Wahrend in den Gymnasialklas-
sen ein weitgehend gleiche[r] Leistungslevel vorliegt, lernen in den Gesamtschulklassen SuS des
Hauptschulniveaus mit SuS mit Gymnasialempfehlung zusammen. Dies bringt einige Hirden mit
sich: Die Lehrkraft muss die Leistungsstarken férdern und die Leistungsschwachen fordern, wie es in
jeder anderen Klasse auch nétig ist. Doch ist die Spannweite des Unterschiedes in der Gesamt-
1 schule weitaus hoher als in den reinen Schulformen des Gymnasiums, Realschule oder Haupt-
descriptive schule.” (BGyw102)
reflection P . -
,ich denke es ist ein wichtiger Punkt [Probleme von SuS zu diagnostizieren], da schlechte Noten oft
nichts mit Intelligenz zu tun haben. Vielmehr fehlt den Schiilern individuelle Férderung oder Motiva-
tion, die sie in ihrem sozialen Umfeld nicht bekommen.“ (BHRGw104)
,Das Orientierungspraktikum hat mir gezeigt, dass die Arbeit mit Kindern sehr anspruchsvoll und
feinfuhlig ist. Man muss Probleme der Schiler erkennen kdnnen und Foérderkonzepte erstellen, die
die Schiiler in ihrer weiteren Schullaufbahn unterstiitzen.* (BHRGw38)
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection

Kompetenzbereich INNOVIEREN

,Da ich auch an einem Wandertag als Begleitperson mitfahren durfte, wurden mir hier nochmals die

0 aulRerunterrichtlichen Organisationstéatigkeiten eines Lehrers verdeutlicht: Zu dem Beruf eines Leh-
descriptive rers gehort nicht nur, wie viele AuBenstehende denken, das bloRBe Unterrichten. Wandertage oder
writing Klassenfahrten missen geplant und mit den SuS organisiert werden. Dies verlangt ein hohes MalR
an Verantwortung, die der Lehrer fur die SuS libernehmen muss.“ (BGyw102)
+Allerdings wurde mir wahrend des Praktikums auch bewusst, wie anstrengend und nervenaufrei-
bend der Lehrerberuf teilweise sein kann. Der Job hort Iangst nicht auf, wenn der Unterricht nachmit-
tags zu Ende geht. Stundenvor- und Nachbereitung verlangen viel Zeit, Organisation und Muse.
Diese Arbeit wird von vielen Aul3enstehenden oftmals nicht wahrgenommen und erkannt und so &r-
1 gern mich persdnlich Aussagen wie ,,Ach die Lehrer machen sich ein schénes Leben. Um 13 Uhr
descriptive Schulschluss und dann den ganzen Tag faulenzen.” Denn wer ein guter Lehrer und gewissenhafter
reflection Lehrer sein will, der ist sicher alles andere als faul. Auch Tétigkeiten neben der des Unterrichtens,
wie Konferenzen, Projekte, Elterngesprache, AG-Leitungen, Organisation von Klassenfahrten, und
und und gehéren zum Lehrerberuf dazu und bendétigen Zeit und Engagement.“ (BGyw101)
> Begrindung, wieso die Studierende den Leherberuf als "anstrengend und nervenaufrei-
bend" empfindet.
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection
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2) THEORIE-PRAXIS VERKNUPFUNG

Kompetenzbereich UNTERRICHTEN

0
descriptive
writing

,Das bildungswissenschaftliche Hintergrundwissen, das ich in der Universitat kennen gelernt habe,
hat mir vor allem bei der Unterrichtsplanung viel geholfen. Weiterhin hat es mich unterschiedliche
Unterrichtssituationen leichter erkennen und ,lesen® lassen.” (BGym52)

"Auch konnte ich die theoretischen Anséatze, die ich wahrend meines bisherigen Studiums kennen
gelernt habe, auf das System Schule beziehen. So habe ich mit Hilfe des Wissens Uber intrinsische
und extrinsische Motivation und dem allgemeindidaktischen Modell nach Klafki einen zielorientierten
Blick auf den Unterricht entwickeln kdnnen. Ich habe selbst gemerkt, dass ich verschiedene Verhal-
tensweisen der Kinder schon eigenstandig mit den Theorien im Hinterkopf erklaren konnte."
(BGmA41)

> Leider geht der Studierende an dieser Stelle nicht weit genug, um die Stufe 1 zu erreichen.
Hierzu héatte er den "zielorientierten Blick" eingehender beschreiben missen und auch deut-
lich machen miissen, wie er Verhaltensweisen mit Theorien zu erkléaren versucht.

1
descriptive
reflection

"Unterricht ist ein sehr komplexes Geschehen, wie ich im Orientierungspraktikum wieder feststellen
konnte und daher bin ich der Meinung, dass man einer Theorie des Unterrichts keinen zu hohen
Stellenwert beipflichten sollte. Ich kann mir beispielsweise nicht vorstellen, dass ich in meinem spé-
teren Beruf die Zeit daftir haben werde, einen genauen Unterrichtsplan, der auf einem didaktischen
Modell beruht, zu erstellen. Die Personlichkeit eines Lehrers und die Individualitat seiner Schiler
sollten mehr im Vordergrund stehen. Nichtsdestotrotz sollte man alle Theorien kennen und jeder
Lehrer wird, da bin ich mir sicher, eine Theorie favorisieren, an die er sich in Grundziigen halten
wird." (BHRGw54)

> Ansétze eines Dialogs ("Nichtsdestotrotz..."), aber leider nicht weit genug ausgefuhrt.

"Ich habe gelernt und in Beobachtungen gezielt wahrnehmen kénnen, dass die Ubertragung der
Theorie in die Praxis (am Beispiel der Gestaltung eines lernforderlichen Klimas oder dem sinnstiften-
den Kommunizieren) moglich ist, der jeweilige Mensch in seiner Personlichkeit in seiner Beziehung
zum einzelnen Schiller als auch zu den Kollegen jedoch auch einen entscheidenden Faktor darstellt,
ob ein 'guter' theoriegeleiteter Unterricht moglich ist." (BGyw2)

> Der Fokus dieser Aussage liegt deutlich auf der Bedeutung der Theorie fur die praktische
Unterrichtsgestaltung und die Bedingungen, die neben der theoretischen Planung miteinher-
gehen.

2
dialogic
reflection

"Ich freue mich im Ruckblick sehr tiber Beziehungen, die ich wahrend diese Praktikumszeit zu den
Lehrern und Schiilern aufbauen konnte und mich in ihnen reflektieren konnte. Die SuS der 7. Klasse,
sowie alle LK, bei denen ich hospitieren durfte, brachten mir ein gro3es Vertrauen entgegen, wel-
ches mir die Zuversicht und den Mut schenkte, im Einnehmen der Rolle als Lehrkraft in der eigenen
Unterrichtsstunde, in den schulischen Unterrichtsphasen, in denen ich aktiv die LK begleiten und
selbststandig handeln konnte, sowie auch in privaten Situationen von Schiler-, Lehrer- und Mentor-
gesprachen, mich selbstbewusst, reflektiert und selbstsicher zu verhalten, padagogisch zu handeln
und ihnen mit dieser Art begegnen zu kdnnen. Fir Situationen, in denen solch ein groRes Entgegen-
kommen nicht der Fall ware, méchte ich mir Strategien tberlegen, wie ich die SuS dann an diesem
Punkt abholen kann, an dem sie dann stehen. Welche Mittel und Wege kann ich finden, lernférderli-
chen Unterricht zu gestalten und dabei auf Sanktionsstrategien mdoglichst verzichten zu missen, ist
eine Frage, auf die ich mich noch in ihren Antwortmdglichkeiten Gbern méchte." (BGyw?2)

3
critical re-
flection

Kompetenzbereich ERZIEHEN

0
descriptive
writing

,lch habe die Waldorfpadagogik kennengelernt, wiirde aber nicht behaupten, dass ich sie im Rah-
men des Orientierungspraktikums in ihrer Ganzheit erfassen konnte.” (BGyw2)

,Da ich im Studium bereits viel iber Heterogenitat gehort habe, wusste ich, dass die Leistungsunter-
schiede in einer Klasse durch die unterschiedlichen Ausgangssituationen der Kinder bedingt sind.”

1
descriptive
reflection

2
dialogic
reflection
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3
critical re-
flection

Kompetenzbereich INNOVIEREN

0
descriptive
writing
,Trotzdem, so mochte ich sagen, besteht eine Lehrperson nicht nur aus trockenem Wissen und theo-
retischen Handlungsmustern, sondern es kommt auch eine menschliche Komponente hinzu, die es
1 einem Lehrer ermdglichen sollte spontan und flexibel handeln zu kdnnen. Hierbei handelt es sich al-
- lerdings um einen Instinkt, eine Begabung, die man haben muss und nicht erlernen kann. Dies ist bei
descriptive . - N . - B
reflection Jgdein Menschen unterschiedlich stark ausgepragt, weshalb es viele unterschiedliche ,Lehrertypen
gibt.” (BGym52)
> Lehrerpersdnlichkeit/ Verhaltnis von Theorie-Praxis/ subjektive Hypothesen (wenn auch
fraglich)
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection

3) GESTALTUNG VON HANDLUNGSSITUATIONEN

Kompetenzbereich UNTERRICHTEN

sInsgesamt habe ich flinf Unterrichtsstunden tibernommen und durchgefiihrt. Einige davon eher
spontan, andere zuvor ausgearbeitet und geplant.* (BGyw101)

0 ,In meiner Klasse waren viele ,schwierige' Kinder, jedoch war es fiir mich eine gro3e Herausforde-
descriptive rung in dieser Klasse eine Unterrichtsstunde zu halten, da man neben den normalen organisatori-
writing schen Dingen einfach beriicksichtigen musste, dass viele Sozialformen aufgrund der Klassenstruktur
nicht méglich bzw. nur schwer umzusetzen waren.” (BGw5)
> konkreter Bezug zur eigenen Unterrichtsstunde(somit ,,Gestaltung“) aber keine ausrei-
chende Begriindung fiir eine beschreibende Reflexion
,Durch die Planung der eigenen Unterrichtsstunde habe ich sehr viel dazu gelernt: Die theoretische
Planung einer Stunde ist manchmal in der Praxis nicht durchzufuhren, da Schwierigkeiten entstehen,
die vorher nicht eingeplant werden konnten. Da ich eine kleine Unterrichtsreihe zum Thema ,Winkel
zeichnen und messen* in der sechsten Klasse erstellen durfte, konnte ich dies am eigenen Leibe er-
fahren. Die hier analysierte Stunde war meine erste Stunde. Bis auf die schnellen SuS, die bereits
1 mit allen Aufgaben plus Zusatzaufgaben fertig waren, verlief die Stunde véllig nach Plan. In meiner
descriptive | weiteren Stunde hatte ich eine kleine Stationenarbeit geplant, doch die Durchfiihrung war zu dem
reflection Zeitpunkt nicht moglich: Die SuS hatten die Themen und das Gelernte vom Tag zuvor bereits wieder
vergessen, sodass an eine Bearbeitung von weiterfihrenden Aufgaben nicht zu denken war. Zudem
habe ich vorausgesetzt, dass die SuS das Einzeichnen von Punkten in ein Koordinatensystem be-
herrschen, doch es war eine komplette Wiederholung des Themas notwendig.“ (BGyw102)
> Die entstandenen Schwierigkeiten werden mit subjektiven Hypothesen begrindet -> fehlen-
des Vorwissen, notwendige Wiederholungen des Themas
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection
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Kompetenzbereich ERZIEHEN
,Vor der ersten Unterrichtsstunde hatte ich die Befiirchtung, dass mich die Schiiler, speziell in der
Oberstufe, ob meines noch vergleichbarer Weise jungen Alters nicht wirklich akzeptieren oder ernst
nehmen wirden. Dieser Eindruck verfliichtigte sich jedoch schon bald, da die SuS in der Regel gut
0 mitgearbeitet haben und mir diese ,Furcht” nehmen konnten.“ (BGym13)
L > Eigene Unterrichtsstunde, aber der Fokus liegt auf der Lehrer-Schiiler-Beziehung, deswe-
descriptive ,
L. gen ,,Erziehen”
writing
,Vor allem wahrend meiner Unterrichtsstunde habe ich bemerkt, dass es wichtig ist, dass man sich
den Respekt der Schiiler verschafft, indem man klare Regeln aufstellt, an die sich die Schiiler halten
mussen und eine gewisse Strenge vermittelt.“ (BHRGw38)
1
descriptive
reflection
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection

4) PROFESSIONELLE ENTWICKLUNG

Kompetenzbereich UNTERRICHTEN
+Auch das anschlielende Leiten von mehreren Unterrichtsstunden war eine sehr positive Erfahrung
fur mich, da man den Unterricht aus der Schiilerperspektive zu geniige kennt, die Frontalperspektive
aus der Lehrersicht fiir mich jedoch anfangs noch Neuland war.” (BGym13)
0 "Des Weiteren mochte ich wahrend meines Studiums Seminare zum Thema "Unterrichtsstérungen”
. besuchen. Dieses Thema war fur mich ein sehr interessanter Beobachtungsschwerpunkt und mir ist
descriptive . . - . ) S
i aufgefallen, dass dieser eine alltagliche Rolle im Leben eines Lehrers spielt." (BGw3)
,lch habe festgestellt, dass ich dazu in der Lage bin, thematische Inhalte didaktisch zu bearbeiten,
um sie SuS zuganglich zu machen, allerdings darf ich dabei die Zielsetzung nicht aus den Augen
verlieren.” (BGyw43)
"Ich habe festgestellt, dass die finf didaktischen Fragen nach Klafki eine wichtige Grundlage allen
padagogischen Handelns bieten, da sie auf den Alltagsbezug des Unterrichtsinhaltes eingehen. Ver-
mittlung von Inhalten wird in jeglicher Hinsicht stark von Interesse und Motivation der SuS beein-
flusst, welches wiederum stark mit der Verankerung im Lebensumfeld zusammenhangt. Wichtig ist
es fur mich im Praktikum geworden, nicht nur theoretische Inhalte zu vermitteln, sondern zugleich
eine Verbdindung zu tUbermitteln, die den Inhalt fur die Lernenden relevant, ansprechend und wis-
senswert machen." (BHRGw25)
1
descriptive "Auf der Erfolgsseite lasst sich festhalten, dass es mir gelungen ist, eine Unterrichtsstunde vor dem
reflection Hintergrund des didaktischen Modells von Wolfgang Klafki zu gestalten. Auch die unterschiedlichen
Sozialformen habe ich in der Planung berucksichtigt. In Bezug auf die Wachstumsseite méchte ich
bei weiteren Planungen von Unterrichtsstunden auch andere didaktische Modelle anwenden, um
herauszufinden, mit welcher Methode sich am besten arbeiten lasst." (BGw28)
> Diese Aussage ist der Professionellen Entwicklung und nicht der Gestaltung von Hand-
lungssituationen zuzuordnen, da sich die Studierende konkret auf die Erfolgs- und Wachs-
tumsseiten bezieht, welche sich aus der eigenen Unterrichtsstunde ergeben. Sie begriindet
ihre Zielsetzung und erreicht damit Stufe 1
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection

79



Ankerbeispiele LauRa

Kompetenzbereich ERZIEHEN

,Vertiefter in das Konzept [der Waldorfpadagogik] einzutauchen, um sicherer mit dessen aktiven
Auseinandersetzung umgehen zu kdnnen, bildet die Wachstumsseite in diesem Bereich.” (BGyw2)

i "Ich empfinde des Weiteren auf meiner personlichen Erfolgsseite meine Authentizitat und mein Inte-
descriptive . . . . . .
wlting resse, mit denen ich den SuS begegne und eine Beziehung zu ihnen aufbauen konnte als erfolgreich

und sehe darin auch meine personliche Starke. Ich gehe wohlwollend und wahrnehmend auf die Kin-
der und Jugendlichen zu. Ich nehme sie in ihren individuellen Bedurfnissen wahr und kann sie res-
sourcenorientiert auf dem Weg zu einer individuellen Identitatsbildung unterstiitzen." (BGyw2)

,ich hatte bis auf wenige Ausnahmen keine Probleme mich auf die Schuler einzulassen. Dieser As-
1 pekt bestarkt mich vor allem darin, dass ich den richtigen Berufsweg eingeschlagen habe, denn es

descriptive ist unmoglich ein kompetenter und sozialer Lehrer zu sein, wenn man selbst keine Beziehungen zu

reflection jemandem aufbauen kann.“ (BHRGm35)

> L-S Beziehungen/ Interaktion & Bedeutung fiir Berufsentscheidung

2
dialogic
reflection

3
critical re-
flection

Kompetenzbereich BEURTEILEN

,ich habe gemerkt, dass ich noch nicht in der Lage bin, eindeutige individuelle Leistungsstande so-
wie Klassenbezogene Leistungen festzustellen, weil ich ndmlich nicht genau weil3, wie man das ei-
gentlich genau durchfihrt und feststellt und Entwicklungen detailliert beobachtet und reflektiert. Ich

0 habe im Praktikum nicht die Mdglichkeit genutzt, um mich mit diesem Thema intensiv auseinander-
descriptive | zusetzen und muss das unbedingt nachholen.” (BGyw43)
writing

"Zudem verbuche ich zu den Erfolgsseiten des Praktikums, dass ich individuelles Fordern in einem
sehr hohen Maf3e kennenlernen durfte und auch selbst ausfiihren durfte. Dennoch glaube ich, dass
einem gerade in diesem Themenfeld keine Grenzen gesetzt werden, sich weiterzubilden." (BGw7)

"Durch das Praktikum kann ich nun meine Ziele, im Hinblick auf mein weiteres Studium, mehr auf
den Schwerpunkt der individuellen Férderung legen. Ich werde mich gezielt auf Moglichkeiten der
individuellen Férderung konzentrierten und auch den Themenbereich ,Inklusion* nicht auer Acht
lassen. Innerhalb des Praktikums habe ich gemerkt, dass die Klassen immer integrativer werden und
man in diesem Bereich auf jeden Fall noch viel dazulernen muss, um jeden Kind gerecht zu werden.”
(BGw40)

> Subjektive Begriindung der Notwendigkeit individueller Férderung

LAllerdings muss ich mir eingestehen, dass ich teilweise noch Probleme damit hatte, das individuelle

1. . Lerntempo und den unterschiedlichen Leistungsstand der SuS immer richtig zu beriicksichtigen. Ge-
descriptive o N e Lo o
reflection rade.der Aspekt der mdnwdgellen quderung stellte sich fur m!ch teilweise gls sehr schW|e.r|g dar,
speziell dann, wenn das Leistungsniveau einer Klasse ohnehin schon relativ gro3 war. Hierauf
maochte ich mich vor allem in meinem bildungswissenschaftlichen Studium in Zukunft fokussieren.”
(BGym13)
,Ilch habe gemerkt, dass ich noch nicht in der Lage bin eindeutige individuelle Leistungsstande sowie
Klassenbezogene Leistungen festzustellen, weil ich ndmlich nicht genau weil3, wie man das eigent-
lich genau durchfiihrt und feststellt und Entwicklungen detailliert beobachtet und reflektiert. Ich habe
im Praktikum nicht die Mdglichkeit genutzt, um mich mit diesem Thema intensiv auseinanderzuset-
zen und muss das unbedingt nachholen.” (BGyw43)
2
dialogic
reflection
3
critical re-
flection
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Kompetenzbereich INNOVIEREN

"Woran ich definitiv noch arbeiten kann ist meine Offenheit gegenuber dem Kollegium. Zwar ist es
mir, soweit méglich, gelungen mich in den Teilbereichen des Kollegiums zu integrieren, dennoch
habe ich mich nie als Teil desselben gefuhlt. Aus dieser Erfahrung wirde ich gerne lernen und daran
arbeiten." (BGw7)

0 > Zusammenarbeit/ Integration in das Kollegium als "schulische Kooperationsstrukturen" zu
descriptive | verstehen
writing

,Mein Erfolg liegt darin, dass ich mir bereits jetzt schon regelméaRig Gedanken Uber meine Entschei-
dungen und Handlungen im Studium mache und schon sehr gut dazu in der Lage bin, meine Erfolge
und noch bevorstehende Entwicklungen und Wachstumsseiten zu reflektieren.” (BGyw43)

> Selbstevaluation (aber ohne Begriindung, nur Darstellung)

"Da das Thema Inklusion immer mehr in den Vordergrund riickt, ist mir fir mein weiteres Studium
wichtig, dass ich vor allem in diesem Bereich weiter ausgebildet werde. Es ist notwendig zu wissen,
wie gemeinsamer Unterricht gestaltet wird, damit kein Kind den Anschluss verliert und die bestmdgli-
che Forderung erhélt." (BGw28)

»Trotz dieser zeit- und arbeitsaufwendigen Aspekte des Berufes habe ich dennoch keinen Zweifel

1 daran, den Lehrerberuf weiterhin anzustreben. Mich persoénlich reizt sogar dieser Facettenreichtum
descriptive | der Tétigkeiten und ich freue mich darauf im Arbeitsfeld Schule jeden Tag im Kontakt mit Schilern,
reflection Kollegen, Eltern und Amtern neue Herausforderungen anzutreffen und auftretende Probleme ge-
meinsam zu l8sen. Die vielen positiven Aspekte haben in meinem Orientierungspraktikum tberwo-
gen und so kann ich abschlieRend sagen, dass mich die Praktikumserfahrungen bei meiner Berufs-
entscheidung positiv gestarkt haben.” (BGyw101)

,ich habe gelernt, das System Schule und die Prozesse, die eng mit diesem verbunden sind, einzu-
schatzen und zu dokumentieren.*

2
dialogic
reflection

3
critical re-
flection
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Manual fur das Diagnoseinstrument LauRa

Manual zur Auswertung von Portfolios

L au R a
LauRa

Ziele

Portfolios in der Lehrerausbildung haben die Dokumentation und Reflexion der Praxis-
phasen und des fortschreitenden Kompetenzerwerbs der Studierenden zum Ziel. Refle-
xionskompetenz wird als wichtiger Teil der Professionalisierung von angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern verstanden und nimmt daher eine entscheidende Rolle im Kompe-
tenzerwerb ein. Das Modell LauRa ist als ein Kriterienkatalog zu verstehen, welcher zur
Erfassung bzw. Analyse von Reflexionskompetenz in den Portfolios der Praxisphasen
dienen soll. Das vorliegende Manual dient der Anleitung dieser Beurteilung von Reflexi-
onskompetenz mit Hilfe der Portfolios.

Aufbau und Vorgehen

N
* Reflexionsbreite

J

~
« Kompetenzbereiche

J

~
* Reflexionstiefe

J

Jede Dimension einer zu analysierenden Aussage wird zunéchst in ihrer Grundidee dar-
gestellt. Dies bedeutet, dass die Aussagen zunachst inhaltlich einem der vier Kategorien
Padagogische Handlungsfelder, Theorie-Praxis Verkniupfung, Gestaltung von Hand-
lungssituationen und Professionelle Entwicklung zugeordnet werden.

Diese Grundidee wird anschlieRend differenziert, indem eine Zuordnung zu einem der

vier KMK-Standards Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren erfolgt.

Sagt ein Studierender beispielsweise aus: ,Ich habe an meiner Praktikumsschule viele
positive Aspekte und Beispiele fur einen guten Unterricht [...] gesehen®, dann ist diese
Aussage zunachst der Dimension des Padagogischen Handlungsfeldes zuzuordnen und

beschreibt innerhalb dieser Dimension einen Aspekt des Bereichs Unterrichtens.
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Der dritte Schritt der Auswertung umfasst die Analyse der Reflexionstiefe. Hier ist es
entscheidend, Indikatoren auf einer Skala von 0 bis 3 zu bewerten. Diese Skala richtet
sich nach dem Stufenmodell von Hatton und Smith (1995, S. 40 ff.), in welchem die vier

Reflexionsniveaus beschrieben werden:

LAUf der ersten Stufe ,descriptive writing‘ (Beschreibung) findet noch keine Reflexion
statt. Hier werden lediglich Ereignisse beschrieben. Auf der zweiten Stufe ,descriptive
reflection’ (beschreibende Reflexion) wird versucht, Ursachen, die oft auf persénlichen
Urteilen oder Literaturrecherchen beruhen, zu identifizieren. Die dritte Stufe ,dialogic re-
Ifection’ (dialogische Reflexion) ist eine Art von Diskurs, eine Untersuchung maoglicher
Ursachen, der sich durch ein Abwégen des ,Fiir und Wider’ von der zweiten Stufe ab-
grenzt. Die vierte Stufe ,critical reflection’ (kritische Reflexion) beinhaltet, dass Ent-
scheidungen begriindet werden unter Einbezug politischen[,] sozialen oder politischen
Uberlegungen. Hier sind auch die Ziele selbst Gegenstand der Reflexion* (Wischmann/
Elster 2011: 107f.)

Bezogen auf das oben angeflihrte Beispiel: ,Ich habe an meiner Praktikumsschule viele
positive Aspekte und Beispiele fir einen guten Unterricht [...] gesehen®, ist diese Aus-
sage, da sie rein objektiv beschreibend formuliert ist, dem descriptive writing, also der

Stufe 0 zuzuordnen.

1. Dimension: Reflexionsbreite

Um die Aussagen der Studierenden hinsichtlich ihrer Reflexionskompetenz zu analysie-
ren, sollen diese zunachst einem der folgenden vier Oberkategorien aus den Standards

der Praxisphasen zugeordnet werden:

1. Padagogische Handlungsfelder (Hospitationen)
2. Theorie-Praxis-Verknipfung
3. Gestaltung von Handlungssituationen

4. Professionelle Entwicklung

Diese Oberkategorien bilden die Reflexionsbreite der Reflexionskompetenz ab. Es wur-
den Oberkategorien mit Hilfe der Standards fur die Praxisphasen entwickelt, damit eine
Analyse der Reflexionskompetenz nach allen drei Praxisphasen mdglich ist und sich

nicht ausschlief3lich auf die Standards einer Praxisphase bezieht.
Grundidee zu Padagogischen Handlungsfeldern (Hospitationen)

Die Praxisphasen im Lehramtsstudium sollen unter anderem der Erkundung padagogi-

scher Handlungsfelder dienen. Dem Bereich des ,Padagogischen Handlungsfelds*® sind
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all diejenigen Aussagen der Studierenden zuzuordnen, die sich auf beobachtetes Leh-
rer- und Schulerverhalten, sowie auf unterrichtliche, erzieherische und auf3erschulische
Situationen beziehen. Das bedeutet, dass nur diejenigen Indikatoren gezahlt werden,

die mit Hospitationen zu tun haben, nicht aber mit eigenen Handlungssituationen.

Beispiele:

,Das Orientierungspraktikum hat mir gezeigt, dass die Arbeit mit Kindern sehr
anspruchsvoll und feinfihlig ist. Man muss Probleme der Schiler erkennen
kénnen und Forderkonzepte erstellen, die die Schler in ihrer weiteren Schul-

laufbahn unterstiitzen.”

JAllerdings wurde mir wéhrend des Praktikums auch bewusst, wie anstren-
gend und nervenaufreibend der Lehrerberuf teilweise sein kann. Der Job hort
langst nicht auf, wenn der Unterricht nachmittags zu Ende geht. Stundenvor-

und Nachbereitung verlangen viel Zeit, Organisation und Muse.”

Grundidee zur Dimension ,,Theorie-Praxis-Verkniuipfung“

Dem Bereich der ,Theorie-Praxis-Verknipfung“ sind all diejenigen Aussagen zuzuord-
nen, die sich auf konkrete Theorien beziehen oder die die Zuhilfenahme von Modellen
und Konzepten in der schulischen Praxis beschreiben. Oftmals kann es vorkommen,
dass theoretisches Hintergrundwissen nicht konkret benannt wird, sondern dass ledig-
lich eine Beziehung zwischen Theorien und Praxissituationen genannt wird. Auch diese

Aussagen werden diesem Bereich zugeordnet.

Beispiele:

»Das bildungswissenschaftliche Hintergrundwissen, das ich in der Universitét
kennen gelernt habe, hat mir vor allem bei der Unterrichtsplanung viel gehol-
fen. Weiterhin hat es mich unterschiedliche Unterrichtssituationen leichter er-

kennen und ,lesen”lassen.”

»lch habe die Waldorfpddagogik kennengelernt, wiirde aber nicht behaupten,
dass ich sie im Rahmen des Orientierungspraktikums in ihrer Ganzheit erfas-

sen konnte.”

Grundidee zur Dimension ,,Gestaltung von Handlungssituationen*

Dem Bereich ,Gestaltung von Handlungssituationen“ sind all diejenigen Aussagen zu-

zuordnen, die sich auf eine eigenstandige Handlung des Studierenden beziehen. Dazu
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gehdren neben der Durchfuhrung von Handlungssituationen auch die Planung und die
Reflexion tUber eben diese.

Beispiele:

sInsgesamt habe ich flinf Unterrichtsstunden tibernommen und durchgefiihrt.

Einige davon eher spontan, andere zuvor ausgearbeitet und geplant.“

,Vor allem wéahrend meiner Unterrichtsstunde habe ich bemerkt, dass es
wichtig ist, dass man sich den Respekt der Schiler verschafft, indem man
klare Regeln aufstellt, an die sich die Schiler halten missen und eine ge-

wisse Strenge vermittelt.“

Grundidee zur Dimension ,,Professionelle Entwicklung“

Dem Bereich ,Professionelle Entwicklung® sind all diejenigen Aussagen zuzuordnen, die
sich auf personliche Erfolge und Wachstumsmaglichkeiten beziehen. Es werden die ei-
genen erzieherischen, Lehr- und Beurteilerkompetenzen beschrieben, sowie Aussagen
zur Selbst- und Fremdevaluation genannt. Dartiber hinaus werden Ideen oder konkrete

Vorhaben fur die weitere Studiumsplanung genannt.

Beispiele:

LAuch das anschlieBende Leiten von mehreren Unterrichtsstunden war eine
sehr positive Erfahrung fur mich, da man den Unterricht aus der Schulerper-
spektive zu gentige kennt, die Frontalperspektive aus der Lehrersicht flir mich

Jedoch anfangs noch Neuland war.*

»,Dennoch haben mich vor allem eher weniger positive Erfahrungen [...] darin
bestéarkt, fir eine Veranderung der Schullandschaft und des Umgangs mit
Schilern, besonders in Bezug auf individuellem Lernen, einzutreten. Fiir mein
weiteres Studium nehme ich mir daher vor, Denkanstéf3e anzuregen, Auf-
merksamkeit auf Schwachstellen zu legen und gemeinsam mit Mitstudenten

und Dozenten neue Wege fiir eine bessere Schule zu entwickeln.*
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2. Dimension: Kompetenzbereiche

Die vier Kategorien der Reflexionsbreite sollen weiter differenziert werden, um die Aus-

sagen der Studierenden hinsichtlich der fir den Lehrerberuf verbindlichen KMK-Kompe-

tenzbereiche zuordnen zu kdnnen. Das bedeutet, die Kodiererinnen und Kodierer ent-

scheiden nun, ob eine zu analysierende Aussage das Unterrichten, Erziehen, Beurteilen

oder Innovieren fokussiert. Im Folgenden werden Beispiele aus den vier Kompetenzbe-

reichen dargestellt.

Unterrichten

Aussagen, die dem Unterrichten zugeordnet werden sollen, knnen folgende inhaltliche

Schwerpunkte haben:

Bildungstheorien

Allgemeine und fachbezogene Didaktiken
Planung von Unterrichtseinheiten
Unterrichtsmethoden, Aufgabenformen
Medienpadagogik, -psychologie
Unterrichtsqualitat

Lerntheorien, Formen des Lernens

Schul- und Unterrichtsforschung

Theorien der Lern- und Leistungsmotivation
Lern- und Selbstmotivationsstrategien
Methoden selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens

Grundlagen des lebenslangen Lernens

Erziehen

Aussagen, die dem Erziehen zugeordnet werden sollen, kdnnen folgende inhaltliche

Schwerpunkte haben:

Padagogische, soziologische und psychologische Theorien der Entwicklung und
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen

Benachteiligungen von SuS

Interkulturelle Dimensionen

Geschlechtsspezifische Einflisse auf Bildungs-/ Erziehungsprozesse
Demokratische Werte und Normen

Anerkennung von Diversitat fir das Gelingen von Lernprozessen

Selbstbestimmtes Urteilen und Handeln
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e Krisen-/ Entscheidungssituationen von SuS

e Kommunikation und Interaktion

e Elternarbeit

¢ Risiken und Gefahrdungen des Kindes- und Jugendalters (Pravention und Inter-
vention)

o Konflikte/ Konfliktbearbeitung

e Gewalt/ Diskriminierung

Beurteilen

Aussagen, die dem Beurteilen zugeordnet werden sollen, kdnnen folgende inhaltliche

Schwerpunkte haben:

¢ Merkmale von Heterogenitat/ Diversitat

o Einflussfaktoren auf Lernprozesse

e Lernvoraussetzungen

o Formen der Hoch- und Sonderbegabung

e Lern- und Arbeitsstérungen

¢ Grundlagen der Lernprozessdiagnostik

e Beratung (von SusS, Eltern)

o Kooperationspartner (Diagnostik, Beratung inner- und auf3erschulisch)
e Leistungsbeurteilung

o Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung

e Prinzipien der Riickmeldung
Innovieren

Aussagen, die dem Innovieren zugeordnet werden sollen, kénnen folgende inhaltliche

Schwerpunkte haben:

e Grundlagen und Strukturen des Bildungssystems und von Schule als Ort und
Organisation

¢ Rechtliche Rahmenbedingungen (Schulgesetz, Grundgesetz...)

e Personliche berufsbezogene Wertvorstellungen und Einstellungen

e Belastungs- und Stressforschung

e Methoden der Selbst- und Fremdevaluation

e Bildungsforschung

e Organisatorische Bedingungen an Schulen und Kooperationsstrukturen im schu-

lischen und auf3erschulischen Bereich
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e Professionelle Anforderungen des Umgangs mit Diversitat/ Heterogenitét

¢ Bildungsauftrage verschiedener Schularten/ Bildungsgénge

e Schulentwicklung

e Inklusive Schulentwicklung

3. Dimension: Reflexionstiefe

Die ersten zwei Dimensionen geben Auskunft dartber, wie umfassend sich ein Studie-

render mit dem Beruf des Lehrers auseinandersetzen kann. Um zu analysieren, wie dif-

ferenziert der Studierende dies tut, soll die dritte Dimension der Reflexionstiefe hinzuge-

zogen werden. LauRa orientiert sich an den Reflexionsniveaus in Anlehnung an Hatton

und Smith 1995, welche vier Stufen der Reflexionstiefe anfiihren:

Stufe 0: o Nicht reflektierend. Reine Wiedergabe bzw. Beschreibungen
o Deskriptives o ) i
descriptive STy von Ereignissen und Beobachtungen ohne diese zu hinterfra-
chreiben
writing gen oder mdogliche Grinde fur die Ereignisse zu erlautern.
) Beschreibende Reflexion, in der versucht wird, Grinde/
Stufe 1: Beschrei- : ;
o Rechtfertigungen anzufiihren, allerdings noch erzéhlend/ be-
descriptive | bende Refle- ) i i
; i schreibend. Der Versuch, Ursachen, die auf personlichen Ur-
reflection xion ) ) ) e
teilen oder Literaturrecherche beruhen, zu identifizieren.
Eine Art Diskurs mit sich selbst. Eine Untersuchung maégli-
.. cher Ursachen, die sich durch ein Abwagen des Fur und Wi-
ufe 2:
P Dialogische der kennzeichnet. Erfahrungen/ Ereignisse/ Beobachtungen
ialogic
. ? Reflexion werden noch einmal durchdrungen, es wird sich in die Situa-
reflection
tion zuruckversetzt. Ein Abwéagen verschiedener Moglichkei-
ten oder Interpretationen eines Aspektes muss deutlich sein.
Stufe 3: P Entwicklung von Lésungen/ Entscheidungen und die Begriin-
ritische
critical _ dung dieser Entscheidungen unter Einbezug historischer, so-
_ Reflexion ) - )
reflection zialer und/oder politischer Rahmenbedingungen.
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Auswertungsvorlage

KOMPETENZBEREICHE

UNTERRICHTEN

ERZIEHEN

BEURTEILEN

INNOVIEREN

Stufe 0:
Stufe 1:
Stufe 2:
Stufe 3:
Stufe 0:
Stufe 1:
Stufe 2:
Stufe 3:
Stufe 0:
Stufe 1:
Stufe 2:
Stufe 3:
Stufe 0:
Stufe 1:
Stufe 2:

Stufe 3:

descriptive writing
descriptive reflection
dialogic reflection
critical reflection
descriptive writing
descriptive reflection
dialogic reflection
critical reflection
descriptive writing
descriptive reflection
dialogic reflection
critical reflection
descriptive writing
descriptive reflection
dialogic reflection

critical reflection
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