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Zusammenfassung

Auftrag und Ziel universitarer Lehrer*innenbildung ist die Professionalisierung angehen-
der Lehrpersonen (Bldmeke, 2001). Hierunter ist im Sinne der Standard- und Kompeten-
zorientierung der Lehrer*innenbildung zu verstehen, dass angehende Lehrpersonen im
Laufe ihres Studiums Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen, welche sie fiir eine erfolg-
reiche (professionelle) Austibung ihrer beruflichen Tatigkeiten bendtigen (Terhart, 2012;
Weinert, 2001). Der Kompetenzerwerb Lehramtsstudierender bezieht sich grundsatzlich
auf drei Bereiche: Dem Expertenparadigma folgend geht es (1) um die Vermittlung pro-
fessionellen Wissens (Bromme, 1992; Shulman, 1987), welches doméanenspezifisch und
ausbildungsabhéangig ist, d.h. es ist vermittelbar und erlernbar (Baumert & Kunter,
2006). Neben der Vermittlung theoretischen Wissens ist es ebenfalls wahrend der uni-
versitaren Phase von Bedeutung, Lehramtsstudierenden (2) konkrete Handlungserpro-
bungen zu ermoglichen, um gelerntes Wissen in der Praxis einiiben zu kdnnen (KMK,
2004; 2019). In diesem Zusammenhang kommt der Férderung von (3) Urteils- und Refle-
xionsfdhigkeit mit Blick auf ihren spateren Beruf ein enormer Stellenwert zu (Terhart,
2002), da durch Reflexion theoretisches Wissen fiir praktisches Handeln nutzbar ge-
macht werden kann (Hacker, 2017). In Diskussionen um das Verhaltnis von Theorie und
Praxis im Rahmen der Professionalisierung angehender Lehrpersonen kann Reflexion die
Rolle einnehmen, Wissenschaftswissen und Handlungssituationen miteinander in Bezie-
hung zu setzen (vgl. Herzig & Wiethoff, 2019, S. 8) und so einen essentiellen Beitrag zur
Professionalisierung leisten. Der besondere Stellenwert von Reflexionskompetenz fiir
den Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen ist Ausgangspunkt fiir die
vorliegende Arbeit.

Im Fokus steht hierbei die Erfassung von (fachiibergreifender) Reflexionskompe-
tenz Lehramtsstudierender, um einen empirischen Beitrag zu haufig normativ vermute-
ten Zusammenhéangen zwischen den Bereichen Wissen, Handlungserfahrungen und
Reflexion zu leisten. Die Dissertation orientiert sich an einem kompetenztheoretischen
Ansatz zur Modellierung professioneller Handlungs- und Reflexionskompetenz, der von
zugrundeliegenden Dispositionen ausgeht, die durch situationsspezifische Fahigkeiten
in beobachtbares Handeln transformiert werden (vgl. Blomeke, Gustafsson & Shavelson,
2015, S. 16). In Erganzung zu Studien, die sich mit fachlichen oder fachdidaktischen Re-

flexionsprozessen auseinandersetzen (z. B. Abels, 2011; Roters, 2012; Klempin, 2019;
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Volmer, Pawezik, Todorova & Windt, 2019), wurden im Rahmen dieser Arbeit bildungs-
wissenschaftliche Studienanteile als fach- und schulformibergreifende Elemente und
Reflexionsgelegenheiten der Lehrer*innenbildung naher betrachtet. Hierbei wurden
Untersuchungsgegenstdande genutzt, die eine gewisse Tradition in der Reflexionsfor-
schung aufweisen (Portfolios, schriftliche Ausarbeitungen) (z. B. Leonhard, 2013) sowie
Settings, denen besondere Férdermoglichkeiten bei der Theorie-Praxis-Verknlpfung
nachgesagt werden (microteaching) (z. B. Hatton & Smith, 1995). Eine Weiterentwick-
lung wurde bei der dreidimensionalen Auswertung reflexionsbezogener Denkprozesse
vorgenommen, um neben Inhalten und Niveaus in Anlehnung an ein kognitiv-psycholo-
gisches Reflexionsverstandnis (Aeppli & Lotscher, 2016; Korthagen, 2001) auch eine Ziel-
dimension von Reflexion abzubilden. Dartiber hinaus wurden qualitative Auswertungen
an einigen Stellen quantifiziert, um z. B. Gruppenunterschiede und Zusammenhangsana-
lysen durchfiihren zu kénnen. In Anlehnung an das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz (Blomeke et al.,, 2015), wurden auBerdem Zusammenhange zwischen
kognitiven sowie affektiv-motivationalen Dispositionen und der Reflexionsperformanz
Lehramtsstudierender untersucht. Die vorliegende Arbeit hat hierbei an der Forderung
angesetzt, Einflussfaktoren auf den Reflexionsprozess wie Motivation und Professions-
wissen zu erheben (vgl. Wyss, 2019, S. 14). Die ibergeordnete Fragestellung der Disser-
tation lautet:
Theorie-Praxis-Relationierung durch Reflexion (?) — Inwiefern gelingt es Lehr-
amtsstudierenden durch Reflexionsgelegenheiten im Studium ihr theoretisches
Wissen mit praktischen Erfahrungen in Beziehung zu setzen und in welchem Zu-
sammenhang steht die Reflexionskompetenz zu bestimmten FérdermaRnahmen
(standardorientierter Portfolioarbeit), Lehr-Lern-Settings (microteaching-Lehr-
veranstaltungen) sowie zu anderen Facetten professioneller Handlungskompe-
tenz (affektiv-motivationalen und kognitiven Dispositionen)?
Im Rahmen der ersten Studie (Stender, Schaper, Vogelsang & Watson, 2019) wurde die
Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen durch die Analyse von Portfoliotexten
erfasst, um zu untersuchen, inwiefern gemachte Praxiserfahrungen der Studierenden
im ,,Portfolio Praxiselemente” (Bildungsportal NRW, 2021) im Anschluss an das bildungs-

wissenschaftlich begleitete Eignungs- und Orientierungspraktikum standardorientiert
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reflektiert werden, welche Inhalte hierbei angesprochen werden und auf welchem (re-
flexivem) Niveau die Studierenden dies tun. Die Ergebnisse der ersten Studie stimmen
dahingehend mit anderen Befunden Uberein, dass die Studierenden in ihren Portfolios
Uberwiegend auf einer beschreibenden Ebene reflektieren. Durch die starker differen-
zierte Auswertung konnten aber Bereiche identifiziert werden, in denen héhere Reflexi-
onsniveaus erreicht wurden. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die Studierenden
konkret dazu aufgefordert werden, praktische Erfahrungen mit theoretischen Inhalten
zu verknlpfen. Reflexionskompetenz steht den Ergebnissen zufolge in einem Zusam-
menhang zu den prompts, also den Aufforderungen zur Reflexion, wenn sich diese kon-
kret darauf beziehen, Theorien bei der Reflexion hinzuzuziehen. So gelingt es den
Studierenden, Erfahrungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch aus verschiedenen
Perspektiven zu beurteilen und alternative Handlungsmaoglichkeiten zu entwickeln, was
ihnen ohne einen Theoriebezug selten gelingt.

Da bei der Vielfaltigkeit an unterschiedlichen Handlungserfahrungen bei der
Portfolioarbeit keine einheitlichen Vorgaben gemacht werden (kdnnen), welche theore-
tischen Inhalte zur Reflexion genutzt werden sollen, wurde im Kontext der zweiten Stu-
die (Stender, Vogelsang, Watson & Schaper, 2020) auf dieser Erkenntnis aufbauend ein
bildungswissenschaftliches microteaching-Seminar entwickelt, in welchem Theoriein-
halte kontrolliert vermittelt, Handlungserprobungen in einem sicheren Rahmen ermog-
licht und die anschlieRende Reflexion gezielt angeleitet wurde. Der Theoriebezug sollte
in diesem Setting also gezielt geférdert und begleitet werden, um die Reflexionskompe-
tenz der Studierenden zu fordern. Den Studierenden sollte verdeutlicht werden, dass
universitar vermitteltes Wissen einen expliziten Bezug zum (spateren) Berufshandeln
hat und dass die Reflexion von Unterrichtshandeln bedeutsam fiir qualitatsvollen Unter-
richt ist. Das Seminarsetting hat angehenden Lehrpersonen die Gelegenheit geboten,
Handlungserfahrungen zu sammeln, welche mit Hilfe berufsrelevanter theoretischer In-
halte reflektiert werden sollten. Die im Rahmen des Seminars verfassten schriftlichen
Arbeiten (Reflexionsperformanz) der Studierenden wurden anschlieBend qualitativ in-
haltsanalytisch ausgewertet, um auch hier Rlickschllsse auf die reflexiven Denkprozesse
(situationsspezifische Fahigkeiten) der Studierenden zu ziehen. Darliber hinaus wurde

untersucht, ob es einen Unterschied macht, ob eigenes oder fremdes (simuliertes) Un-
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terrichtshandeln reflektiert wird. Die Ergebnisse der zweiten Studie deuten auch in die-
sem Fall auf einen Zusammenhang zwischen hergestellten Theoriebezligen und héheren
Reflexionsniveaus hin. AuRerdem scheint sich die Reflexion eigenen (im Vergleich zu
fremden) Verhaltens als forderlicher fir Reflexion zu erweisen.

Die ersten beiden Studien deuten an, dass es einen Zusammenhang zwischen
dem theoretischen Wissen (indirekt erfasst tiber die Herstellung theoretischer Beziige
in schriftlichen Reflexionen) und der reflexiven Qualitat der Reflexionsdokumente gibt.
Damit Studierende eine hohere Reflexionsperformanz zeigen, bendétigen sie demnach
wahrscheinlich auch ein héheres Professionswissen. Um das Wissen angehender Lehr-
personen direkter zu erfassen und mit ihrer Reflexionskompetenz zu korrelieren, wurde
in der dritten Studie (Stender, Watson, Vogelsang & Schaper, 2021) der Zusammenhang
zwischen (bildungswissenschaftlichem) Professionswissen und der Reflexionskompe-
tenz angehender Lehrpersonen untersucht. Neben der kognitiven Disposition des Pro-
fessionswissens wurden auBerdem affektiv-motivationale Dispositionen als Facetten
professioneller Handlungskompetenz erhoben. Neben den Zusammenhangsanalysen
wurde der Frage nachgegangen, ob das bildungswissenschaftliche Professionswissen so-
wie die subjektiven Einstellungen zu Reflexion Unterschiede hinsichtlich der Reflexions-
performanz bei angehenden Lehrpersonen erkldaren kdnnen. Zur Beantwortung der
Forschungsfragen wurde im Rahmen einer Onlinebefragung das bildungswissenschaftli-
che Wissen mit Hilfe eines standardisierten Wissenstests und die subjektiven Einstellun-
gen zu Reflexion (Einschatzung der Relevanz von Reflexion sowie reflexionsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen) mit Hilfe bestehender Einschatzungsskalen erhoben.
Die situationsspezifische Fahigkeit zu reflektieren (Performanz) wurde mit Hilfe von
schriftlichen Situationsvignetten erhoben, die typische Situationen aus dem Schulalltag
beschreiben. Die Ergebnisse der dritten Studie zeigen signifikante, positive Zusammen-
hange zwischen dem Wissen der Studierenden, der subjektiven Einschatzung der Rele-
vanz von Reflexion im Lehramtsstudium und ihren subjektiven reflexionsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen sowie ihrer Fahigkeit, fiktive Situationsvignetten zu re-
flektieren. Unterschiede bzgl. der Reflexionsperformanz kann (statistisch signifikant) nur

das bildungswissenschaftliche Wissen in geringen Anteilen erklaren.
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Insgesamt zeigen die Befunde der drei Studien, dass Wissen, Handlungserfahrun-
gen und Reflexion in einem Zusammenhang zueinanderstehen und dass Reflexion(sper-
formanz) insbesondere dann von héherer Qualitat ist, wenn theoretische Inhalte mit
praktischen Erfahrungen relationiert werden. Die Reflexionskompetenz angehender
Lehrpersonen kann also durch FérdermalRnahmen und Settings gefordert werden, die
(eigene) Handlungserfahrungen fiir Studierende erméglichen, welche anschlieBend mit
professionellem Wissen in Beziehung gesetzt werden. Die Modellierung professioneller
Reflexion (in Abgrenzung z. B. zu Konzepten der Selbstreflexion) aus kompetenztheore-
tischer Perspektive (Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019) hat sich als gewinnbringend erwie-
sen, um einerseits einem einheitlichen Verstandnis von Reflexion im Rahmen
empirischer Bildungsforschung naherzukommen, andererseits aber auch, um die Ele-
mente von Reflexionskompetenz (Dispositionen, Denkprozesse und Performanz) fiir em-
pirische Forschung geeignet zu operationalisieren und somit Erkenntnisse fiir die

Forderung von Reflexionskompetenz im Rahmen der Lehrer*innenbildung zu gewinnen.

Schliisselworter: Professionelle Handlungskompetenz — Lehrer*innenbildung — Theorie-

Praxis-Verhdltnis — Reflexionskompetenz — Bildungswissenschaften



Summary

The mission and aim of university teacher education is the professionalisation of pros-
pective teachers (Blomeke, 2001). According to the standard and competence orienta-
tion of teacher training, this means that prospective teachers have to acquire skills and
abilities in the course of their studies which they need in order to successfully master
professional tasks (Terhart, 2012; Weinert, 2001). The acquisition of competences by
prospective teachers should basically take place in three areas: Following the expert
paradigm, it is about (1) imparting professional knowledge (Bromme, 1992; Shulman,
1987), which is domain-specific and training-dependent, i.e. it can be imparted and
learned (Baumert & Kunter, 2006). In addition to that, it is also important to offer stu-
dent teachers possibilities to (2) gain practical experiences during the university phase
in order to apply learned knowledge in practice (KMK, 2004; 2019). In this context, it is
of huge relevance to promote the (3) judgement and reflection competencies of pro-
spective teachers (Terhart, 2002), as it is assumed that reflection can make theoretical
knowledge useful for practical action (Hacker, 2007). In discussions about the relation-
ship between theory and practice in the context of professionalisation of prospective
teachers, reflection can take on the role of relating scientific knowledge and situations
of action (cf. Herzig & Wiethoff, 2019, p. 8) and thus make an essential contribution to
professionalisation. The special significance of reflection competence for the profession-
alisation process of (prospective) teachers is the initiation for this work.

The focus here is to measure the reflection competence of student teachers in
order to make an empirical contribution to the often normatively assumed connections
between knowledge, practical experiences and reflection. Regarding the modelling of
professional action and reflection competence, a theoretical approach to measure com-
petence was chosen that views competence as “a continuum from traits (cognitive, af-
fective, motivational) that underlie the perception, interpretation and decision making
that give rise to observed behavior” (Blomeke et al., 2015, S. 16). In addition to studies
that focus on subject-specific or subject-didactic reflection processes (e.g. Abels, 2011;
Roters, 2012; Klempin, 2019; Volmer, Pawezik, Todorova & Windt, 2019), this work deals
with educational science study components as elements of teacher training and oppor-
tunities to reflect. In this context, research objects were used that have a certain tradi-

tion in reflection research (portfolios, written assignments) as well as settings that are
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assumed to be particularly conducive to linking theory and practice (microteaching) (cf.
Hatton & Smith, 1995). Following a cognitive-psychological understanding of reflection
(Aeppli & Létscher, 2016; Korthagen, 2001), a further development was made in the
three-dimensional evaluation of reflection-related thought processes by modelling not
only content and levels but also a target dimension of reflection. Additionally, some of
the qualitative evaluations were quantified in order to analyse group differences and
correlations. Based on the model of professional competence (cf. Blomeke et al., 2015),
connections between cognitive, affective-motivational dispositions and the reflective
performance of student teachers were also investigated. In this context, the present
work has taken up the demand to survey factors influencing the reflection process, such
as motivation and professional knowledge (cf. Wyss, 2019, p. 14). The overall question
of the dissertation is:
Theory-practice-relation through reflection (?) - To what extent do student teach-
ers succeed in relating their theoretical knowledge to practical experiences
through opportunities for reflection in their studies, and how is reflection com-
petence related to specific support measures (standards-oriented portfolio
work), settings (microteaching courses) and other facets of professional action
competence (affective-motivational and cognitive dispositions)?
In the first study (Stender, Schaper, Vogelsang & Watson, 2019), the reflection compe-
tence of prospective teachers was measured by analysing portfolio texts. It was investi-
gated to what extent and on what (reflexive) level practical experiences were reflected
on in a theory-based manner in the "Portfolio Praxiselemente" (Bildungsportal NRW,
2021) that students have to write after their orientation internship in educational sci-
ence. The results of the first study were consistent with other findings in that the stu-
dents reflect predominantly on a descriptive level in their portfolios. Through the more
differentiated evaluation, however, it was possible to identify areas in which higher lev-
els of reflection were achieved. This was particularly the case when students are specif-
ically asked to link practical experiences with theoretical content. According to the
results, reflection competence is related to the prompts for reflection if they specifically

refer to including theories in the reflection. In this way, students succeed not only in

VII
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describing experiences, but also in assessing them from different perspectives and de-
veloping alternative possibilities for action, which they rarely succeed in doing without
a reference to theory.

Due to the diversity of practical experiences that are reflected in the portfolios,
it is difficult to make uniform requirements as to which theoretical content should be
used for reflection. Therefore, an educational microteaching seminar was developed in
the context of the second study (Stender, Vogelsang, Watson & Schaper, 2020) in which
theory content was taught in a controlled manner, action trials were made possible in a
safe setting and subsequent reflection was specifically guided. In this setting, the theory
reference was to be specifically promoted and accompanied in order to promote the
students' reflection competence. It was to be made clear to the students that knowledge
imparted at university has an explicit reference to (later) professional action and that
reflection on teaching is significant for the quality of lessons. The seminar setting there-
fore offered prospective teachers the opportunity to gather experiences of action, which
were to be reflected on with the help of professionally relevant theoretical content. The
written work (reflective performance) of the students produced during the seminar was
then evaluated qualitatively using content analysis in order to draw conclusions about
the students' reflective thinking processes (situation-specific skills). In addition, it was
investigated whether it makes a difference whether the students' own or others' (simu-
lated) teaching actions are reflected. The results of the second study also indicate a con-
nection between the theory references made and higher levels of reflection.
Furthermore, reflecting on one's own (compared to others') behaviour proves to be
more conducive to reflection.

The first two studies indicate that there is a connection between theoretical
knowledge (indirectly measured through the creation of theoretical references in writ-
ten reflections) and the reflective quality of the reflection documents. In order for stu-
dents to show a higher reflective performance, they probably also need a higher level of
professional knowledge. In order to capture the knowledge of prospective teachers
more directly and correlate it with their reflection competence, the third study (Stender,
Watson, Vogelsang & Schaper, 2021) investigated the relationship between (educa-

tional) professional knowledge and the reflection competence of prospective teachers.
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In addition to the cognitive disposition of professional knowledge, affective-motiva-
tional dispositions were also surveyed as facets of professional action competence. In
addition to the correlation analyses, the question was pursued as to whether the edu-
cational-scientific professional knowledge as well as the subjective attitudes towards
reflection can explain differences with regard to the reflection performance of prospec-
tive teachers. In order to answer the research questions, the educational science
knowledge was captured in an online survey with the help of a standardised knowledge
test and the subjective attitudes towards reflection (assessment of the relevance of re-
flection as well as reflection-related self-efficacy expectations) with the help of existing
assessment scales. The situation-specific ability to reflect (performance) was assessed
with the help of written situation vignettes describing typical situations from everyday
school life. The results of the third study show significant, positive correlations between
the students' knowledge, their subjective assessment of the relevance of reflection in
teacher training and their subjective reflection-related self-efficacy expectations as well
as their ability to reflect on fictitious situation vignettes. Differences with regard to re-
flective performance can only be explained (statistically significantly) by educational sci-
ence knowledge in small proportions.

Overall, the findings of the three studies show that knowledge, practical experi-
ence and reflection are interrelated and that reflection performance is of higher quality
when theoretical content is related to practical experience. The reflection competence
of prospective students can therefore be promoted by support measures and settings
that enable (own) action experiences for students, which are subsequently related to
professional knowledge. The modelling of professional reflection (in distinction to e.g.
concepts of self-reflection) from a competence-theoretical perspective (cf.
Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019) has proven to be profitable in order to come closer to
a uniform understanding of reflection in the context of empirical educational research
on the one hand, and on the other hand to operationalise the elements of reflection
competence (dispositions, thought processes and performance) appropriately for em-
pirical research and thus to gain insights for the promotion of reflection competence in

the context of teacher training.
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1 Einleitung

Terhart (2018, S. 15) bezeichnet die Lehrer*innenbildung als ,Dauerbaustelle”, die
durch standige offentliche und bildungspolitische Kritik und darauf basierenden Reform-
bewegungen charakterisiert werden kann. Der Beruf der Lehrperson hat eine hohe ge-
samtgesellschaftliche Verantwortung, schlielich hangt ,,die Qualitat schulischer Bildung
[...] auch von der Qualitat der Arbeit der Lehrkrafte ab [und] diese hdangt wiederum auch
von der Qualitat der Lehrerbildung ab“ (Terhart, 2018, S. 15). Fokussiert wurden in den
Debatten und Reformen zur Qualitdtssteigerung der deutschen Lehrer*innenbildung
unterschiedliche Aspekte wie die Einfliihrung von Standards und Kompetenzerwartun-
gen, die Angleichung der Lehramter oder auch die Erhéhung von Praxisanteilen in der
universitaren Ausbildungsphase (vgl. Terhart 2018, S. 16). Zentrales Ziel der Lehrer*in-
nenbildung und den unterschiedlichen Reformbewegungen ist es, (angehende) Lehrper-
sonen angemessen auf ihren Beruf vorzubereiten, sodass sie ihre Aufgaben spater
professionell bewaltigen kénnen (Terhart, 2012; Weinert, 2001). Fasst man den Leh-
rer*innenberuf als Profession auf, dann bedeutet erfolgreiches Lehrer*innenhandeln
kompetentes Handeln (vgl. Terhart, 2011, S. 215). Ausgehend von diesen Uberlegungen
wurden Ziele der deutschen universitaren Lehrer*innenbildung formuliert, die einen ku-
mulativen, systematischen Kompetenzerwerb in den Bereichen (1) Professionswissen
(Bromme, 1992; Shulman, 1987), (2) ersten praktischen Handlungserprobungen (KMK,
2004; 2019) sowie (3) der Entwicklung einer Urteils- und Reflexionsféhigkeit (Terhart,
2002) anstreben. Um diese drei zentralen Kompetenzbereiche miteinander in Relation
zu setzen und damit das erworbene Wissen reflexiv fiir praktisches Handeln nutzbar zu
machen, bedarf es Formate im Rahmen der Ausbildung, welche eine ,reflexive Kompe-
tenzentwicklung” erméglichen (vgl. Busse & Bosse, 2020, S. 54). In diesem Zusammen-
hang wurde in den letzten Jahren eine starkere Praxisorientierung schon im Verlauf der
ersten, universitdaren Ausbildungsphase angehender Lehrpersonen fokussiert (z. B. die
Einflhrung des Praxissemesters bzw. generell verlangerte Praxisphasen oder das Kon-
zept des forschenden Lernens), um erste praktische Handlungserprobungen durch eine
reflexive Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten aus dem Studium zu verbinden
und damit einen Beitrag zur Professionalisierung zu leisten (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, 2019; Weyland & Wittmann, 2015). In diesem Zusammenhang

wird insbesondere Reflexion als zentraler Kompetenzaspekt angesehen, da , Reflexion
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[...] als Schliisselkonzept fiir den Aufbau von Wissen und den Transfer von padagogi-
schem Wissen zum Handeln beschrieben [wird]“ (Dittrich, 2020, S. 71). Die vorliegende
Arbeit setzt sich daher mit der Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden an einer
deutschen Universitat auseinander.

Als fach- und schulformibergreifende Studienelemente wurden im Rahmen die-
ser Dissertation bildungswissenschaftliche Reflexionsanlasse naher betrachtet. Hierzu
wurden zum einen bildungswissenschaftliche Praxisphasenportfolios als Reflexions-
instrument hinsichtlich der reflexiven Kompetenz von Studierenden qualitativ-inhalts-
analytisch untersucht. Des Weiteren wurde ein universitares bildungswissenschaftliches
Seminar mit dem inhaltlichen Schwerpunkt auf effektive Klassenfiihrung entwickelt,
welches theoretische und praktische Elemente umfasst und in dessen Kontext schriftli-
che Reflexionspapiere von Studierenden angefertigt wurden. Das im Zentrum der Refle-
xion stehende Handeln bezieht sich hier auf eigenes und fremdes (simuliertes)
Klassenfiihrungsverhalten. Weiterhin wurde die Reflexionsperformanz sowie affektiv-
motivationale reflexionsbezogene Dispositionen gemeinsam mit dem bildungswissen-
schaftlichen Professionswissen angehender Lehrpersonen im Rahmen einer Onlinebe-
fragung erhoben, um die Zusammenhange zwischen den Konstrukten zu untersuchen.
So wurden zum einen unterschiedliche Reflexionsformate untersucht, zum anderen
wurde sich der Reflexionskompetenz Studierender auch methodisch aus unterschiedli-
chen Perspektiven im Sinne eines Mixed-Methods Ansatzes genahert.

Bei dem Konstrukt Reflexion handelt es sich um ein schwer operationalisierbares
Phanomen. Die vorliegende Arbeit orientiert sich am kompetenztheoretischen Professi-
onalisierungsansatz und definiert Reflexion als Kompetenz, die (kognitive sowie affektiv-
motivationale) Dispositionen, situationsspezifische Fahigkeiten sowie beobachtbares
Verhalten (Performanz) umfasst (Blomeke et al., 2015; Aufschnaiter et al., 2019). Der
kompetenztheoretische Professionalisierungsansatz wird schwerpunktmaBig in Kapitel
2 thematisiert. Da die deutsche Lehrer*innenbildung entsprechend der Vorstellungen
zum Professionalisierungsprozess auf theoretische sowie praktische Ausbildungsab-
schnitte ausgerichtet ist, wird das Theorie-Praxis-Verhaltnis der Lehrer*innenbildung in
Kapitel 2.2 behandelt. Hier wird der besondere Stellenwert von Reflexion verdeutlicht,

der darin besteht, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung setzen zu kénnen und
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so einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung Studierender zu leisten. Im darauffolgen-
den Kapitel 2.3 wird Reflexion im Professionalisierungskontext angehender Lehrperso-
nen ausfihrlich behandelt. Zunachst wird eine Charakterisierung von Reflexion mit
Bezligen zu wichtigen Vertreter*innen des Reflexionskonzepts vorgenommen, bevor die
Modellierung von Reflexion als Kompetenz und Moglichkeiten der Erfassung dargestellt
und fur diese Arbeit bedeutsame Reflexionsgelegenheiten innerhalb der Lehrer*innen-
bildung aufgezeigt werden. Im Anschluss an die theoretischen Ausfiihrungen werden die
zentralen Fragestellungen der Dissertation sowie das Untersuchungsdesign dargestellt
(Kapitel 3). Die Zusammenfassung der drei Studien erfolgt in Kapitel 4. Die zusammen-
fassende Diskussion der drei Studien wird in Kapitel 5.1 angefiihrt, ebenso wie die Dar-
stellung des Beitrags zum wissenschaftlichen Forschungsstand (Kapitel 5.2) und zur
methodischen Erfassung von Reflexionskompetenz (Kapitel 5.3). Die Limitationen der
Studie (Kapitel 5.4) sowie Implikationen fiir zukiinftige Forschung (Kapitel 5.5) und Praxis
(Kapitel 5.6) schlieBen die Arbeit ab.

2 Theoretischer Hintergrund & Forschungsstand

2.1 Professionalisierung von Lehrpersonen

Lehrpersonen stehen seit vielen Jahrzehnten im Fokus 6ffentlicher, bildungspolitischer
und empirischer Debatten, da der Beruf von Lehrpersonen mit hoher Verantwortung (da
eng verknlpft mit der Qualitat der Bildung von Schiiler*innen) verbunden wird (z. B.
Hattie, 2009; Lipowsky, 2006). In diesem Zusammenhang wird auch die Qualitat der Aus-
bildung angehender Lehrpersonen sowohl theoretisch, als auch empirisch aus unter-
schiedlichen Perspektiven und aus verschiedenen Disziplinen heraus betrachtet und
untersucht (vgl. Rothland, Cramer & Terhart, 2018, S. 1015). Um die Qualitat der Leh-
rer*innenbildung zu sichern und zu optimieren, wurden vor einigen Jahren landeriber-
greifende Standards eingefiihrt (KMK 2004; 2019). Die deutsche Lehrer*innenbildung
wurde dementsprechend auf Outcomes, also auf zu erreichende Kompetenzen und Fa-
higkeiten im Zuge der theoretischen sowie praktischen Ausbildungsabschnitte, ausge-
richtet, um angehende Lehrpersonen auf ihren spateren Beruf vorzubereiten. Die vier
zentralen Kompetenzbereiche, die durch die KMK definiert wurden sind Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen sowie Innovieren (KMK, 2004; 2019). Die Outcome-Orientierung

der Lehrer*innenbildung ist von einem Professionalisierungsmodell gepragt, welches
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von einer Wirkungskette zwischen dem Wissen und Kénnen einer Lehrperson und dem
Lernzuwachs der einzelnen Schiiler*innen ausgeht (Frey & Jung, 2011; Reinisch, 2009).
Eine Lehrperson werde ,umso professioneller, je kompetenter [die] beruflichen Aufga-
ben erfillt [werden]” (Terhart, 2011, S. 215). Was genau aber unter Professionalisierung
und dem damit zusammenhangenden Kompetenzerwerb von Lehrpersonen zu verste-
hen ist, wird aus unterschiedlichen Bestimmungs- und Forschungsansatzen betrachtet
(z. B. Besser & Kraus, 2009; Keller-Schneider & Hericks, 2011; Terhart, 2011).

Zur Beschreibung des Professionalisierungsprozesses angehender Lehrpersonen
lassen sich in der deutschen Erziehungswissenschaft nach Terhart (2013) drei grundsatz-
liche Ansatze identifizieren. Der (1) strukturtheoretische Ansatz in Anlehnung an Oever-
mann (1996) und Helsper (2004) beschaftigt sich mit den Aufgaben und Anforderungen
an Lehrpersonen, indem diese als grundsatzlich widerspriichlich angesehen werden (z.
B. Nahe vs. Distanz, Subsumption vs. Rekonstruktion usw.) und professionelles Handeln
sich entsprechend dadurch auszeichnet, dass diese Strukturprobleme und Antinomien
durch selbstkritisches, reflektiertes Handeln der Lehrer*innen bewaltigt werden (vgl.
Terhart, 2011, S. 207). Der (2) berufsbiographische Ansatz versteht unter Professionali-
sierung die Entwicklung von Expertise als sukzessiven Kompetenzaufbau liber die ge-
samte Lebensspanne und nimmt die individuellen (privaten und beruflichen)
Berufsbiographien in den Blick (Terhart, 2011). Die Individualitat von Biographien bringt
die Schwierigkeit mit sich, diese mit normativen Vorgaben lber eine erfolgreiche Kom-
petenzentwicklung zu verknipfen (vgl. Terhart, 2011, S. 208). Auch im (3) kompetenz-
theoretischen Bestimmungsansatz von Lehrer*innenprofessionalitit steht die
Entwicklung von Expertise im Fokus, indem Kompetenzbereiche und Wissensdimensio-
nen definiert werden, die fir eine erfolgreiche Bewaltigung beruflicher Aufgaben obli-
gatorisch sind bzw. sein sollen (z. B. Klieme & Hartig, 2008; Weinert, 2001). Diese
Dimensionen werden grofStenteils auf Basis empirischer Forschung festgelegt und im
Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz zusammengefasst (Baumert & Kun-

ter, 2006; Terhart, 2011):
,Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen (Unter-
richten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und kol-
legiale Schulentwicklung; Selbststeuerungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen

etc.) iiber méglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt,
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die anhand der Bezeichnung , professionelle Handlungskompetenzen” zusammengefasst wer-

den.” (Terhart, 2011, S. 207)

In Anlehnung an das Expertiseparadigma® der empirischen Bildungsforschung wird der
Professionalisierungsprozess als Wandel vom Novizen zum Experten durch Anbahnung
eben dieser professionellen Handlungskompetenz verstanden (vgl. Rothland et al.,
2018, S. 1016). Professionelle Kompetenz wird dabei als doméanenspezifisch und erlern-
bar betrachtet (z. B. Weinert, 2001) und zeigt sich in Handlungen, also in professionel-
lem Verhalten (z. B. Terhart, 2011).

Im Rahmen von Lehrer*innenprofessionalisierung wird haufig eine analytische
Perspektive auf die Definition von Kompetenz eingenommen, indem dispositionale (vor-
rangig kognitive, aber auch affektiv-motivationale und selbstregulative) Kompetenzen
als die zugrundeliegenden Eigenschaften bzw. Ressourcen einer Person definiert wer-
den, um (professionelles) Verhalten zu zeigen (vgl. Blomeke et al., 2015, S. 5). Zur Mo-
dellierung professioneller Handlungskompetenz hat sich in vielen Studien daher das
Rahmenmodell von Baumert und Kunter (2006) etabliert, welches die Kompetenzberei-
che Professionswissen, motivationale Orientierungen, selbstregulative Féhigkeiten so-
wie Uberzeugungen/ Werthaltungen umfasst (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Das
Professionswissen von Lehrpersonen wird als Voraussetzung fiir erfolgreiches Leh-
rer*innenhandeln angesehen (z. B. Kunter et al., 2017) und wird in Anlehnung an Shul-
man (1986) und Bromme (1997) durch die Komponenten Fachwissen (content
knowledge), fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) sowie allge-
mein-padagogisches bzw. bildungswissenschaftliches Wissen (pedagogical knowledge)
definiert. Die einzelnen Wissensbereiche werden weiter ausdifferenziert in Wissensfa-
cetten, z. B. gilt das Wissen Uber Klassenfiihrung als Wissensfacette des bildungswissen-
schaftlichen Professionswissen (z. B. Gawlitza & Perels, 2013). In den letzten Jahren
wurden viele Messinstrumente zur Erfassung der unterschiedlichen Wissensbereiche

des Professionswissens (angehender) Lehrpersonen entwickelt, wobei ein deutlicher

! Neben den theoretischen Bestimmungsansitzen von Lehrer*innenprofessionalitit finden sich auch im
Kontext empirischer Bildungsforschung verschiedene Stromungen, die sich mit diesem Konstrukt ausei-
nandersetzen (z. B. Besser & Krauss, 2009). An dieser Stelle werden das Persénlichkeitsparadigma (mit
dem Fokus auf Personlichkeitsmerkmale von ,guten” Lehrpersonen) sowie das Prozess-Produkt-Para-
digma (mit dem Fokus auf Zusammenhé&nge zwischen Unterricht und Schiler*innenleistungen) jedoch
nicht weiter aufgegriffen, da das Expertiseparadigma seit einigen Jahren in den Mittelpunkt empirischer
Bildungsforschung bzw. Lehrerbildungsforschung geriickt ist (vgl. Krauss, 2011, S. 172; vgl. Schaper, 2009,
S.171).
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Schwerpunkt auf Instrumenten zur Erfassung fachwissenschaftlicher und fachdidakti-
scher (kognitiver) Kompetenzen angehender Lehrkrafte im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich zu erkennen ist (vgl. Kuhn, Zlatkin-Troitschanskaia, Pant &
Hannover, 2016, S. 283). Auch das bildungswissenschaftliche Professionswissen ange-
hender Lehrpersonen wurde in den letzten Jahren zunehmend empirisch modelliert und
in unterschiedlichen Studien erfasst (z. B. Kunter et al., 2017; Voss, Kunina-Habenicht,
Hoehne & Kunter, 2015). Das Professionswissen von Lehrpersonen scheint generell der
Bereich des Kompetenzmodells von Baumert & Kunter (2006) zu sein, der am meisten
Beachtung im Rahmen der Lehrer*innenbildungsforschung gefunden hat. Die professi-
onellen Uberzeugungen bzw. Werthaltungen von Lehrpersonen (teachers’ beliefs) als
weiterer Kompetenzbereich des Modells beziehen sich auf ,untested assumptions that
influence how they [teachers] think about classroom matters and respond to particular
situations” (Calderhead, 1996, S.719). Uberzeugungen von Lehrpersonen beeinflussen
also ihr Handeln (Koller, Baumert & Neubrand, 2000) und kdnnen explizit (bewusst) oder
implizit (unbewusst) vorliegen (Fives & Buehl, 2012). Uberzeugungen von Lehrpersonen
konnen epistemologisch (Lerninhalte und Lernprozesse betreffend), personenbezogen
oder kontextbezogen sein (vgl. Oser & Blomeke, 2012, S. 416) und lassen sich dahinge-
hend vom Konzept des Wissens abgrenzen, als dass bei Uberzeugungen nur das Indivi-
duum an den Wahrheitsgehalt glauben muss, wohingegen Wissen validiert und
widerspruchsfrei sein sollte (vgl. Artelt & Kunter, 2019, S. 403). Motivationale Orientie-
rungen (z. B. die Begeisterung flr die eigenen Unterrichtsfacher, Selbstwirksamkeitser-
wartungen oder Zielorientierungen) wirken sich ebenfalls auf das Lehrer*innenhandeln
und die Qualitat von Unterricht aus (Schwippert, Feld, Doll & Buchholtz, 2013) und schei-
nen eine bedeutsame Rolle bzgl. der Lehrer*innengesundheit zu spielen (Schwarzer &
Warner, 2014). Die selbstregulativen Fahigkeiten von Lehrpersonen sind ebenfalls stark
durch Forschung zur Lehrer*innengesundheit geprdgt und beziehen sich auf einen ef-
fektiven Umgang mit den eigenen Ressourcen im Sinne eines hohen beruflichen Enga-
gements sowie einer hohen beruflichen Widerstandsfahigkeit (vgl. Artelt & Kunter,
2019, S. 406).

Eine weitere Sicht auf Kompetenz, die neben den zugrundeliegenden Dispositio-
nen auch das beobachtbare Verhalten und die zwischen beiden GréRBen vermittelnden

Prozesse in den Blick nimmt, ist das Kontinuumsmodell von Kompetenz von Blomeke,
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Gustafsson und Shavelson (2015). In Anlehnung an dieses Modell wird professionelle
Handlungskompetenz durch kognitive sowie affektiv-motivationale Dispositionen defi-
niert, welche vermittelt Gber die situationsspezifischen Féhigkeiten der Wahrnehmung,
Interpretation und Entscheidungsfindung in beobachtbares Verhalten (Performanz) in

realen Situationen transformiert werden (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Kontinuumsmodell von Kompetenz (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S. 9)

Die zugrundeliegenden Dispositionen einer Handlung beziehen sich in diesem Modell
ebenfalls auf das Professionswissen sowie auf affektiv-motivationale Dispositionen (z. B.
Uberzeugungen, Motivation, Selbstregulation). Je nach Anforderungssituation und den
bei einer Lehrperson vorhandenen Dispositionen spielen die verschiedenen Komponen-
ten unterschiedlich zusammen: ,, Cognition, affect-motivation and performance are lin-
ked as a system, cobbled together in response to task demands, somewhat differently
for each person” (Blomeke et al., 2015, S. 7). Die Prozesse der Wahrnehmung, Interpre-
tation und Entscheidungsfindung haben als situationsspezifische Fahigkeiten in diesem
Modell die Aufgabe, zwischen den Dispositionen einer Lehrperson und ihrem tatsachli-
chen (beobachtbaren) Verhalten zu vermitteln. Handlungsentscheidungen werden
demnach in Anlehnung an Erkenntnisse aus der kognitionspsychologischen Expertise-
forschung als abhangig von Wahrnehmung und Interpretation betrachtet und markieren
einen essentiellen Unterschied zwischen Expertenlehrer*innen und Novizen, da Ex-
pert*innen unterrichtliche Situationen anders wahrnehmen, interpretieren und dem-
entsprechend unterschiedlich Entscheidungen treffen zu kénnen (vgl. Bromme, 2008, S.
160). Bei der Erfassung von Performanz wird eine Orientierung an realitdtsnahen For-

maten empfohlen, wie sie bspw. in der Medizin zu finden sind (vgl. Blomeke et al., 2015,
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S. 13). Grundsaétzlich scheint die Entwicklung von Messinstrumenten, die die Handlungs-
fahigkeit erfassen, eine grofRere Herausforderung darzustellen, als es bei der Messung
kognitiver Kompetenzen der Fall ist, dennoch I3sst sich ein Trend von handlungsnaheren
Testformaten auch in der Lehrer*innenbildungsforschung erkennen (vgl. Kuhn et al.,
2016, S. 280/290).

Die Lehrer*innenbildung in Deutschland ist entsprechend dieser Vorstellungen
zur Professionalisierung darauf ausgerichtet, Studierenden einen kumulativen Kompe-
tenzerwerb in theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitten zu erméglichen

(KMK, 2004; 2019). lhre Struktur kann wie folgt beschrieben werden:
,Als Gemeinsamkeit der Ausbildungsstruktur in den 16 Bundesldndern kann festgehalten werden,
dass die Ausbildung in zwei aufeinander folgenden Phasen an unterschiedlichen Institutionen
stattfindet: Einer ersten wissenschaftlichen Ausbildungsphase an Universitédten bzw. Pddagogi-
schen Hochschulen folgt eine zweite praktische Ausbildungsphase [Vorbereitungsdienst] an Stu-
dienseminaren bzw. Seminarschulen. Die Lehrerausbildung umfasst vier Komponenten: eine
fachwissenschaftliche, eine fachdidaktische, eine erziehungswissenschaftliche und eine schul-
praktische Ausbildung.” (Blomeke, 2009, S. 5)

Der Fokus der vorliegenden Dissertation liegt auf der universitdaren Ausbildungsphase,

im Rahmen derer den Studierenden Professionswissen vermittelt, erste praktische

Handlungserprobungen ermdglicht sowie die Entwicklung einer professionellen Urteils-

und Reflexionsfahigkeit gefordert werden soll (z. B. Bromme, 1992; KMK, 2004/2019;

Terhart, 2002). Das Verhaltnis von Theorie und Praxis im Rahmen der Professionalisie-

rung angehender Lehrpersonen wird im folgenden Kapitel thematisiert, um darauf auf-

bauend Reflexion als Bindeglied der beiden Konstrukte naher zu betrachten.
2.2 Das Theorie-Praxis-Reflexion Verhaltnis in der Lehrer*innenbildung

Das Verhaltnis von Theorie und Praxis wird im Kontext der Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen seit mehreren Jahrzehnten kontrovers diskutiert (z. B. Beckmann,
1997; Herbart 1802/1991; Herzog, 1995; Neuweg, 2011; Tenorth, 2008). So stellt sich
seit jeher die Frage, wie viel Bezug eine (wissenschaftliche) Ausbildung zum (prakti-
schen) Berufsfeld angehender Lehrpersonen herstellen muss und umgekehrt, wie rele-
vant (wissenschaftliches) Wissen fiir die Berufspraxis angehender Lehrpersonen
Uberhaupt ist (vgl. Schubarth, 2017, S. 132). Die beiden Konstrukte Theorie und Praxis

werden haufig voneinander abgegrenzt, indem ,Theorien [...] als wissenschaftliche oder
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subjektive Aussagesysteme und Praxis als Tun bzw. konkretes situatives Handeln ver-
standen” werden (Cramer, 2014, S. 345). In Diskursen um professionelles Handeln von
Padagog*innen existieren insbesondere unterschiedliche Vorstellungen lber die Bezie-
hung von Theorie und Praxis und dem Vermittlungsprozess zwischen ihnen (vgl. Makri-
nus, 2013, S. 57). So gehen Transferkonzepte davon aus, dass eine direkte Anwendung
wissenschaftlichen Wissens in der Praxis moglich ist (z. B. Dreer, Dietrich & Kracke, 2017;
Radtke, 2004). Transformationskonzepte nehmen hingegen eine strukturelle Unter-
schiedlichkeit von Theorie (Wissenschaftswissen) und Praxis (Handlungswissen) an und
gehen davon aus, dass Theorie erst durch bestimmte Prozesse in Praxis transformiert
werden muss (vgl. Schneider & Cramer, 2020, S. 24). Hier wird angenommen, dass the-
oretisches Wissen durch bspw. langere Zeiten des Unterrichtens Routineformen an-
nimmt und somit zu Handlungswissen transformiert wird (vgl. Herzig & Grafe, 2017, S.
210). Ein weiteres Verstandnis des Theorie-Praxis Verhéltnisses bezieht sich auf Relatio-
nierungskonzepte, welche von einer grundlegenden Differenz zwischen Theorie und Pra-
xis ausgehen, die nicht miteinander verknlpft, ,wohl aber in ihrer Relation zueinander
beschrieben werden konnen” (Schneider & Cramer, 2020, S. 24). Wissenschaft und
Schule werden diesem Konzept nach als zwei separate Konstrukte beschrieben, die sich
durch verschiedene Denkweisen und Perspektiven auszeichnen, die im Kontext der Leh-
rer*innenbildung aber miteinander in Beziehung gesetzt werden sollten ohne die jeweils
andere Perspektive zu negieren (vgl. Lohse-Bossenz, SeidenfuR, Dorfler, Vogel & Rehm,
2020, S. 194). Aus diesem Grund scheinen Relationierungskonzepte von Theorie und
Praxis fur die Lehrer*innenbildung und die Professionalisierung angehender Lehrperso-
nen bedeutend zu sein, da Theorien demnach Wissen liefern, welches fiir die Planung,

Durchflihrung und Analyse von Praxis relevant sein kann, wobei hierbei weder

,direkte Transferleistungen noch bestimmte Transformationsregeln von der Theorie zur Praxis
fiihren, sondern [...] es sich um eine professionelle Kompetenz handelt, Theorie und Praxis bzw.
Wissenschaftswissen und Handlungssituationen in Relation zueinander zu bringen.” (Herzig &

Wiethoff, 2019, S. 8)

Die Kompetenz, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu setzen, sollte also schon
im Studium gefordert werden, um Studierenden (theoretisches) Wissenschaftswissen so
»zuganglich zu machen, dass ein In-Beziehung-Setzen dieses Wissens zu unterrichtlichen
Situationen und zu eigenen, subjektiven Vorstellungen Gber Unterricht moéglich wird”

(Herzig & Grafe, 2017, S. 212). Hierzu wurde das Verhéltnis von Theorie und Praxis im
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Kontext der Ausbildung angehender Lehrpersonen schon oft theoretisch und politisch
diskutiert (vgl. Cramer, 2014, S. 346). So gibt es seit vielen Jahren die 6ffentliche Forde-
rung, Theorie und Praxis schon im Studium starker miteinander zu verzahnen, was zahl-
reiche Umstrukturierungen und Reformbewegungen im Rahmen der (universitaren)
Ausbildung angehender Lehrpersonen zur Folge hatte (Bundesministerium fir Bildung
und Forschung, 2019; Weyland & Wittmann, 2015). Fiir das Lehramtsstudium existieren
einige Moglichkeiten und Formen der Theorie-Praxis-Relationierung (z. B. fallbasierte
Lehre, Praxisforschung) (vgl. Schubarth et al., 2012, S. 52). Insbesondere die Praxispha-
sen im Studium werden als geeignete Lerngelegenheiten bezeichnet, hier einen wert-
vollen Beitrag zu leisten, da laut Hochschulrektorenkonferenz ,Praktika [...] eine
besondere, intensive Form der Theorie-Praxis-Verknlipfung im Studium dar[stellen]”
(HRK, 2016, S.2). Eine Relationierung von Theorie und Praxis wiirde insbesondere dann
gelingen, wenn Studierende in universitaren Praxisphasen dazu bereit sind, sich mit The-
orien (subjektive wie auch wissenschaftliche) auseinanderzusetzen, diese vor dem Hin-
tergrund (schul-)praktischer Erfahrungen zu lberprifen und ggf. zu bestatigen oder zu
modifizieren (vgl. Caruso & Harteis, 2020, S. 61; vgl. Tulodziecki, Herzig & Blomeke,
2017, S. 322). Diese Auffassung, dass schulpraktische Elemente in der wissenschaftli-
chen Lehrer*innenbildung einen Beitrag zu Theorie-Praxis-Beziigen leisten (sollen), fin-
det sich national wie international (vgl. Groschner et al., 2015, S. 640).

Empirische (Einzel-) Befunde zum Verhéltnis von Theorie und Praxis finden sich
vornehmlich in Studien zu Praxisphasen im universitaren Studium (vgl. Cramer, 2014, S.
346). So zeigt sich bspw., dass Lehramtsstudierende haufig der Meinung sind, dass sie
Theoriewissen nicht fiir ihre praktische Tatigkeit als Lehrperson benoétigen und Praxis-
phasen sogar dazu beitragen kénnen, dass sie universitare Inhalte als nutzlos und pra-
xisfern empfinden (Hascher, 2006; Zeichner, 2009). Auch wenn Lehramtsstudierende
Inhalte aus dem Studium und wissenschaftliche Theorien nicht konsequent ablehnen,
so zeigt sich dennoch, dass es ihnen nicht leichtfallt, schulpraktische Erfahrungen mit
theoretischen Inhalten miteinander in Beziehung zu setzen, was wohl (auch) damit zu-
sammenhangen kann, dass Lehramtsstudierende an der Hochschule nicht selten als ,,un-
vollkommene Halbwissenschaftler” angesehen werden und sich daher starker mit

Lehrpersonen in der Schulpraxis identifizieren konnen (vgl. Holtz, 2014, S. 113). Aus die-
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sem Grund scheint es von besonderer Bedeutung, Lehramtsstudierende auch von uni-
versitdrer Seite angemessen vor, wahrend und nach den Praxisphasen zu begleiten und
sie dabei zu unterstiitzen, Theorie und Praxis zu relationieren (vgl. Caruso & Harteis,
2020, S. 64). So werden auch Formate von Studierenden als gewinnbringender einge-
schatzt, die intensiv begleitet werden (Grdschner, Schmitt & Seidel, 2012). Bzgl. der
zweiten Ausbildungsphase des Vorbereitungsdienstes angehender Lehrpersonen gibt es
erste empirische Befunde, die die Bedeutsamkeit des In-Beziehung-Setzens von Wissen-
schaft und Praxis betonen und positive Zusammenhange zwischen starkeren Relationie-
rungen in Seminaren und hoheren Auspragungen in (selbst eingeschatzten)
Unterrichtsqualitaitsmerkmalen berichten (Lohse-Bossenz et al., 2020). Cramer (2014, S.
349) konstatiert, dass es insgesamt wenig, wenn vereinzelt und eher schwache, empiri-
sche Evidenz dafiir gibt, ,dass wissenschaftliche Theorie das Lernen im Praktikum be-
glnstigt”. So bleibt auch ungeklart, ,,wie viel Theorie und wie viel Praxis [...] Lehrkrafte
und somit die Lehrer*innenbildung [im Professionalisierungsprozess] braucht” (Caruso
& Harteis, 2020, S. 62). Konsistent scheint aber die Auffassung, dass Lehramtsstudieren-
den deutlich gemacht werden muss, dass ,sich nicht unmittelbar aus wissenschaftlicher
Theorie fir die Praxis lernen lasst, die Praxis aber auch nicht den Gegenstand dieser
Theorie bestimmt” (Cramer, 2014, S. 352). Beide ,,GroRRen” — sowohl Theorie als auch
Praxis — sind also fiir den Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen von
Bedeutung, eine besondere Relevanz scheint hierbei auf dem Prozess ihrer Relationie-
rung zu liegen:

,Weil [...] Theorie und Praxis [...] niemals bruchlos ineinander (ibergehen, gibt es die dritte Phase

der Handlung: die Phase der Reflexion. Diese Phase ist der Ort, wo der Bruch , repariert” wird, der

beim Ubergang von der Planung zur Ausfiihrung der Handlung entstanden ist.” (Herzog, 1995, S.

256)

Mittlerweile finden sich vielfach Hinweise darauf, dass das theoretische ,Wissen zur Re-
flexion [...] und Begriindung einer Handlung [...] herangezogen werden kann“ (Caruso &
Harteis, 2020, S. 62). Ein In-Beziehung-Setzen von Theorie und Praxis wird demnach ver-
mehrt als professionelle Reflexionsleistung bezeichnet (vgl. Tulodziecki, Herzig & BIl6-
meke, 2017, S. 322), im Rahmen derer Theoriewissen als bedeutsamer Generator von
Alternativen zu subjektiven Theorien (vgl. Neuweg, 2000, S. 22) bezeichnet werden
kann. Der Stellenwert von Reflexion fiir die Professionalisierung angehender Lehrperso-

nen wird im folgenden Kapitel ausfihrlich dargestellt.
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2.3 Reflexion im Professionalisierungskontext angehender Lehrpersonen

Reflexion wird ,als Schlisselkonzept fir [...] den Transfer von padagogischem Wissen
zum Handeln beschrieben” (Dittrich, 2020, S. 71) und somit neben Wissen und Hand-
lungsfahigkeit als zentraler Bestandteil der Entwicklung von Lehrerexpertise angesehen
(Roters, 2012). Reflexion soll durch ihre Vermittlungs- bzw. Relationierungsfunktion zwi-
schen (wissenschaftlichem) Theoriewissen und (schulischen) Praxiserfahrungen (Frey &
Buhl, 2018) einen essentiellen Beitrag zur Kompetenzentwicklung Studierender leisten
(Aeppli & Lotscher, 2016; Gérdel, Schumacher & Stadler-Altmann, 2018). Grundlage die-
ser Argumentation bietet in vielen Fallen die Annahme, dass (professionelles) Wissen
und (professionelles) Handeln grundsatzlich verschiedene Konstrukte sind, welche im
Prozess der Reflexion miteinander in Relation gesetzt werden muissen (Gordel et al.,
2018; Hacker, 2017; Korthagen, 2001; Leonhard & Rihm, 2011; Neuweg, 2005). Im Sinne
des Expertiseparadigmas wird durch diesen Prozess das eigene Wissen und Handeln zyk-
lisch erkundet, um ein vertieftes Verstandnis des eigenen Handelns und so eine Verbes-
serung zukiinftigen Handelns zu ermoglichen (Shulman, 1987). Auch im Kontext des
strukturtheoretischen Professionalisierungsansatzes nimmt Reflexion eine zentrale
Funktion ein, da unvorhersehbare, paradoxe und unsichere Handlungssituationen erst
durch Reflexion verarbeitet und so fiir die eigene Weiterentwicklung genutzt werden
konnen (Combe & Kolbe, 2008; Helsper, 2004; Terhart, 2011). Da der Lehrer*innenberuf
durch seine Komplexitdt eine Reihe solcher Situationen umfasst und man angehende
Lehrer*innen nicht auf jede erdenkliche Praxissituation vorbereiten kann, indem man
ihnen stereotype Verhaltensweisen ,indoktriniert”, miissen sie darin unterstiitzt wer-
den, ,Uber ihr Handeln klug nachzudenken, um sie zu befidhigen, klug zu unterrichten”
(Herzog, 1995, S. 271). Herzog (1995, S. 271) bezeichnet diesen Prozess als die ,,Fahigkeit
zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen®.

Doch was genau ist mit Reflexion bzw. einer reflexiven Verarbeitung von Erfah-
rungen gemeint? John Dewey gilt mit seinem Werk How we think (Originalausgabe 1910
bzw. Uberarbeitung 1933) als der ,Urvater des Reflexionsgedankens” (Abels, 2011, S.
49). Auf seinen Arbeiten aufbauend fand das Reflexionskonzept Jahre spater auch im
Kontext von Bildung und Professionalisierung in zunehmendem Mal3e Verwendung (z. B.
Borton, 1970; Gibbs, 1988; Kolb, 1984; Schon, 1983). Seit jeher wird jedoch im Kontext

von Lehrer*innenbildungsforschung eine uneinheitliche Definitionslage von Reflexion
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konstatiert (z. B. Abels, 2011; Calderhead, 1989; Hacker, 2017). Reflektieren — das haben
all die zahlreichen Definitionen des Konstrukts gemeinsam — wird als eine besondere
Form des Denkens bezeichnet, speziell ein bewusstes Uberlegen bzw. Nachdenken, mit
dem ein bestimmtes Ziel verfolgt wird (Dewey, 1933; Schon, 1983; Shulman, 1987), im
Kern die (Um-)Strukturierung bestehender mentaler Strukturen (Korthagen, 2001).
Auch wird in allen Konzepten und Modellen von Reflexion eine Erfahrung vorausgesetzt,
die im Sinne eines ,Zurlickblickens”, eines ,,Nachdenkens Gber” und ein ,,in Beziehung
setzen” verarbeitet wird (Weyland, 2010). In diesem Zusammenhang wird Reflexion
haufig (ausgehend von einer Erfahrung) als Prozess weitergedacht, der verschiedene Re-
flexionsphasen umfasst. Dewey (1933) selbst hat den Fokus von Reflexion auf problem-
I6sendes Handeln gerichtet. Ausgangspunkt fiir Reflexion war aus seiner Sicht eine
Schwierigkeit, eine Diskrepanz, also ein zu |6sendes Problem. Um dieses zu I6sen, hat er

folgende Schritte von Reflexion beschrieben:

(1) a felt difficulty, (2) its location and definition, (3) suggestion of possible solution, (4) develo-
pment by reasoning of the bearings of the suggestion, (5) further observation and experiment
leading to its acceptance or rejection; that is, the conclusion of belief or disbelief.” (Dewey, 19972,
S.72)
Eine Erfahrung wird demnach im Reflexionsprozess definiert und interpretiert, indem
das zentrale Problem bzw. eine empfundene Schwierigkeit erkannt wird, um darauf auf-
bauend moégliche Erklarungen fiir das Aufkommen des Problems sowie mégliche Prob-
lemldésungen zu entwickeln, die erneut untersucht bzw. getestet werden miissen (vgl.
Aeppli & Lotscher, 2016, S. 83). Kolb (1984) versteht Lernen aus Erfahrung ebenfalls als
Ausgangslage von Weiterentwicklung und definiert in seinem learning cycle die Prozess-
schritte: (1) Concrete experience, (2) Observations and reflections, (3) Formation of
abstract concepts and generalisations sowie (4) Testing the new concepts (Kolb & Fry,
1975, S. 33). Auch Korthagen (1985) beschreibt in seinem ALACT-Modell , Lernen aus
Erfahrung als zyklischen Prozess der Reflexion” (Liken, Wellensiek & Rottmann, 2020,
S. 305), der die einzelnen Schritte (1) Action (Handeln bzw. eine Erfahrung machen), (2)
Looking back on the action (Zuriickblicken auf die Erfahrung), (3) Awareness of essential
aspects (Bewusstmachen der wesentlichen Aspekte), (4) Creating alternative methods

for action (Generierung von Handlungsalternativen) sowie (5) Trial (Ausprobieren der

2 Bei dieser Publikation handelt es sich um eine ungekiirzte Wiederveréffentlichung des Originalwerkes
aus dem Jahre 1910.
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Handlungsalternativen, was gleichzeitig eine neue Action in einem neuen Reflexions-
kreislauf wird) umfasst. In ihrer ausfiihrlichen Analyse einer Vielzahl von Reflexionsmo-
dellen und Prozessschritten von Reflexion identifizierte Beauchamp (2006, S. 68ff.) die
oft wiederkehrenden Elemente (1) examine, (2) think and understand, (3) problem-
solve, (4) analyze, (5) evaluate, (6) construct, develop, transform. Aktuellere Reflexions-
modelle umfassen dhnliche Prozessschritte oder Phasen von Reflexion, wie zum Beispiel
das EDAMA-Modell (Erleben, Darstellen, Analysieren, MaRnahmen entwickeln, Anwen-
den) von Aeppli und Lotscher (2016, S. 83) oder die Zusammenfassung von Kost (2019,
S. 14): Beschreibung, Deutung, Ursachen(-forschung) sowie Konsequenz(-ableitung). Die
Generierung von Prozessschritten von Reflexion hangt auch mit dem Verstandnis einer
gewissen ,,Steigerbarkeit” von Reflexion zusammen (z. B. Hatton & Smith, 1995). So wer-
den den verschiedenen kognitiven Aktivitaten des Beschreibens, Interpretierens, Analy-
sierens, Bewertens und der Generierung von Konsequenzen oder Alternativen
unterschiedliche Reflexionsniveaus zugesprochen, wobei eine Beschreibung ein niedri-
ges Reflexionsniveau und die Generierung von Konsequenzen ein hohes Reflexionsni-
veau abbilden (z. B. Abels, 2011, Jahnke, Berding, Porath & Magh, 2018; Kempin,
Kulgemeyer & Schecker, 2020; Leonhard, 2013; Roters, 2012; Windt & Lenske, 2016;
Wyss, 2013). In Anlehnung an die zahlreichen Modelle lasst sich Reflexion als Prozess
beschreiben, der durch folgende drei Komponenten charakterisiert wird (Aeppli & Lot-

scher, 2016; Beauchamp, 2006; Korthagen, 2001):

e Reflexion betrifft einen konkreten Denkgegenstand (z. B. eine Erfahrung, eine
Beobachtung, eigenes oder fremdes Handeln...)

e Reflexion umfasst unterschiedliche kognitive Denkaktivitidten (beschreiben, in-
terpretieren, analysieren, beurteilen...)

o Reflexion erfolgt aus einem bestimmten Grund, mit einer bestimmten Absicht,

also einem Ziel (z. B. Weiterentwicklung, das Aufbrechen von Routinen...)

Im Sinne Deweys (1933) ist Reflexion ein Prozess mit den genannten Merkmalen, aber
gleichzeitig auch ein Personenmerkmal. Reflexion als Personenmerkmal, welches die Fa-
higkeit und Bereitschaft zur Reflexion beschreibt, wird haufig Reflexivitit genannt und
vom Prozess der (kognitiven) Reflexion selbst abgegrenzt (vgl. Kost, 2019, S. 16; vgl.

Szogs, Kobl, Volmer & Korneck, 2019, S. 317). So bendtigt eine ,reflexive” Person nach
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Dewey (1933) bestimmte Charaktereigenschaften, um den Reflexionsprozess erfolg-
reich zu durchlaufen: Offenheit (open-mindedness), Gewissenhaftigkeit/ Ernsthaftigkeit
(whole-heartedness) sowie Verantwortungsgefihl (responsibility) (vgl. Abels, 2011, S.
50; vgl. Kost, 2019, S. 16). Die Auffassung, dass bei Reflexion ,neben kognitiven Aspek-
ten (Wissen-, Lern- und Denkstrategien) auch die Handlungsmotivation (Erwartung,
Wert, Affekt), die Ziele der Person sowie emotionale und volitionale Faktoren eine Rolle
spielen” (Latzel, 2004, S. 20) wird nicht bestritten, jedoch resiimierte Beauchamp (2006,
S. 125): ,Many of the authors [...] express the concern that affective processes have
been much less acknowledged. What remains is an uncertain sense of the connection
between cognition and affect in reflection”. In letzter Zeit scheint diese ,,Sonderrolle”
von Reflexion, die ,,sowohl die Eigenschaften als auch die Handlungen von Lehrpersonen
[pragt]” (Szogs et al., 2019, S. 317) von erneutem Interesse zu sein. Es finden sich in
diesem Kontext Forschungsvorhaben, die neben dem Reflexionsprozess (als ,,Produkt”
einer Reflexionshandlung) auch die affektiv-motivationalen reflexionsbezogenen Dispo-
sitionen untersuchen (z. B. Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Fraij, 2018; Hombach, 2019;
Kost, 2019; Kunter et al., 2019; Lohse-Bossenz, Schonknecht & Brandtner, 2019).

Eine weitere Charakteristik von Reflexion bezieht sich neben den Prozess- und
Personenmerkmalen auf den zeitlichen Bezug zur Handlung (vgl. Szogs et al., 2019, S.
318). In diesem Zusammenhang erfuhren insbesondere die Arbeiten von Donald Schon
(1983) und seinem Konzept des Reflective Practitioner in unterschiedlichen Praxisfel-
dern (u. a. auch der Lehrer*innenbildung) erhebliche Beachtung. Neben den Arbeiten
Deweys gilt auch Schons Konzept der reflexiven Praxis als sehr einflussreich fir verschie-
dene Professionalisierungskontexte. In Anlehnung an Schon wird ,the ability to reflect
on one’s action” als ,,characteristic of professional practice” definiert (Peterson, 2016, S.
7). Das Modell der Reflective Practice von Donald Schon (1983) definiert verschiedene
(zeitliche) Typen bzw. Modi von Reflexion: Die Reflexion wahrend einer Handlung (re-
flection-in-action) sowie die Reflexion nach einer Handlung (reflection-on-action). Der
Modus von Reflexion wdhrend einer Handlung ist die zentrale Figur aus Schons Theorie,
welche jedoch im Kontext der Lehrer*innenbildung kaum gelehrt und gelernt werden
kann (vgl. Leonhard & Abels, 2017, S. 50). Aus diesem Grund kann im Kontext von Leh-
rer*innenbildung hauptsachlich die reflection-on-action fokussiert werden, indem Stu-

dierende lernen, (Handlungs-) Erfahrungen im Nachhinein zu reflektieren. In Anlehnung
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an das Modell des reflexiven Lernens (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005), das Reflexion als
ein In-Beziehung-Setzen von Wissen und Kénnen definiert (s. Kapitel 2.2), sollten Stu-
dierenden im Laufe ihrer Ausbildung praktische Erfahrungsrdaume ermoéglicht werden,
um sie daran anschlieend bei der kriteriengeleiteten (auf ihrem wissenschaftlichen
Theoriewissen sowie ihren subjektiven Theorien beruhenden) Reflexion zu unterstit-
zen.

Die Ausfiihrungen zur Charakterisierung von Reflexion zeigen, dass es sich hier-
bei um ein vielschichtiges Konstrukt handelt. Im Zusammenhang mit der Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen nimmt Reflexion die Rolle ein, professionelles Wissen
und Handeln miteinander in Beziehung zu setzen, um die Kompetenzentwicklung Lehr-
amtsstudierender zu unterstiitzen. Zwar finden sich auch im strukturtheoretischen und
berufsbiographischen Professionalisierungsansatz Hinweise zur Bedeutung von Refle-
xion fir die Professionalisierung, jedoch scheint insbesondere der kompetenztheoreti-
sche Ansatz dazu geeignet, Reflexion zu operationalisieren (vgl. Kost, 2019, S. 19). Aus
diesem Grund wird im Folgenden die Modellierung von Reflexion als Kompetenz (Auf-

schnaiter et al., 2019) dargestellt.

2.3.1 Modellierung von Reflexion als Kompetenz

Um einem einheitlichen Verstandnis von Reflexion im Kontext der Professionalisierung
von Lehrpersonen naher zu kommen, orientiert sich die vorliegende Arbeit an einem
kognitiv-psychologischen Reflexionsverstandnis (Aeppli & Lotscher, 2016; Hatton &
Smith, 1995; Korthagen, 2001), welches mit einem kompetenztheoretischen Rahmen-
modell in Anlehnung an Aufschnaiter, Fraij und Kost (2019) sowie Blémeke, Gustafsson
und Shavelson (2015) verbunden wird. Reflexion als Kompetenz zu definieren bedeutet,
dass sie als eine erlernbare Fahigkeit verstanden wird, die verkniipft mit affektiv-moti-
vationalen Bereitschaften eine Person dazu befahigt, berufliche Anforderungssituatio-
nen zu bewadltigen (z. B. Hartig & Klieme, 2006; Weinert, 2001). Das ,Bewaltigen”
verweist aullerdem auf einen performativen Charakter von Kompetenz. Das Kontinu-
umsmodell von Kompetenz (Blomeke et al., 2015) verdeutlicht, dass die zugrundeliegen-
den Dispositionen (kognitive sowie affektiv-motivationale) vermittelt Uber
situationsspezifische Fahigkeiten in Performanz (beobachtbares Verhalten) transfor-

miert werden (s. Kapitel 2). Dieses Kompetenzmodell erlaubt es, die Differenzierung von
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Reflexion als Personenmerkmal (als reflexionsbezogene Dispositionen wie Einstellungen
und Motivation) sowie als Prozess (reflexionsbezogene Denkprozesse, die zu einer refle-
xionsbezogenen Performanz fiihren) vorzunehmen (vgl. Kost, 2019, S. 17). Daruber hin-
aus lassen sich die vermittelnden situationsspezifischen Fahigkeiten als
reflexionsbezogene Denkprozesse verstehen (Aufschnaiter et al., 2019), welche kogni-
tive Aktivitaten, Denkgegenstande sowie Ziele (Aeppli & Lotscher, 2016) umfassen (s.

Kapitel 2) (s. Abbildung 2).

Reflexion als Kompetenz

Reflexionsbezogene
Dispositionen

Situationsspezifische

" " Fahigkeiten
[ Z8, Berezxas;r;elef;;(iE;:stellung ] (reflexionsbezogene Reflexionsbezogene
Denkprozesse) Performanz

z.B. Verschriftlichungen der
Denkprozesse

Kognitive Aktivitaten

Denkgegenstande

Ziele

Yy
— A A

Abbildung 2: Reflexion als Kompetenz (in Anlehnung an Aeppli & Létscher, 2016; Aufschnaiter et al., 2019; Blomeke
etal., 2015)

Zur Konkretisierung der drei Komponenten des reflexionsbezogenen Denkprozesses
(Kognitive Aktivitaten, Denkgegenstande sowie Ziele) wird in der vorliegenden Arbeit
der Bezug zu bestehenden Reflexionsdimensionen (Reflexionsbreite sowie Reflexions-

tiefe) hergestellt und durch eine weitere Dimension (Ziele) erganzt:

(1) Denkgegenstinde von Reflexion im Rahmen der Lehrer*innenbildung beziehen sich
meist auf Erfahrungen, die die Studierenden in praktischen Lerngelegenheiten ma-
chen (z. B. Praxisphasen, Praxisseminare) und die unterschiedlichen beruflichen An-
forderungen von Lehrkraften betreffen (z. B. das Unterrichten). Diese Dimension
bezieht sich auf inhaltliche Beziige, welche haufig mit dem Begriff ,,Reflexionsbreite”
beschrieben und z. B. durch die fiir den Lehrer*innenberuf zentralen KMK-Kompe-
tenzbereiche (KMK 2004; 2019) Unterrichten, Erziehen, Beurteilen sowie Innovieren

kategorisiert werden kénnen (z. B. Leonhard, 2013) (s. Kapitel 2).
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(2) Kognitive Denkaktivitdten umfassen die Denkprozesse, die bei der Reflexion im An-
schluss an eine Erfahrung (reflection-on-action, Schén, 1983) durchlaufen werden.
Diese kognitiven Prozesse werden haufig mit dem Begriff ,Reflexionstiefe” katego-
risiert (z. B. Barsch & Glutsch, 2016; Leonhard, 2013) und umfassen Niveaustufen
des Beschreibens, Analysierens, Beurteilens und der Generierung von Alternativen
(s. Kapitel 2.3).

(3) Ziele bzw. der Grund fir die reflexive Auseinandersetzung mit Erfahrungen im Rah-
men der Professionalisierung angehender Lehrpersonen ist es, bestehende mentale
Strukturen (z. B. theoretische Annahmen (ber guten Unterricht) durch praktische
Erfahrungen kognitiv (um-) zu strukturieren (Korthagen, 2001). Diese Zieldimension
von reflexionsbezogenen Denkprozessen kann sich z. B. auf die Standards von Praxi-
sphasen beziehen (z. B. LZV NRW, 2016, §7) oder generell auf die zentrale Funktion
bzw. das zentrale Ziel von Reflexion — das In-Beziehung-Setzen von Theorie und Pra-

xis (s. Kapitel 2.2).

Die Modellierung von Reflexion als Kompetenz bildet die Grundlage fiir die drei Studien,
die im Rahmen der Dissertation durchgefiihrt wurden. Das Verstandnis von Reflexion,

welches dieser Arbeit zugrunde liegt, lasst sich wie folgt zusammenfassen:

Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden bezieht sich auf die theoriege-
leitete Durchdringung einer eigenen oder fremden beruflichen Praxiserfahrung.
Sie erfolgt im Anschluss (reflection-on-action) an die Erfahrung und umfasst die
hierfiir notwendigen kognitiven sowie affektiv-motivationalen Féhigkeiten und
Bereitschaften, die reflexionsbezogene Performanz i. S. v. Verschriftlichungen o-
der Verbalisierungen zu zeigen, um Rlickschliisse auf die dahinterliegenden refle-

xiven Denkprozesse ziehen zu kénnen.

Im folgenden Kapitel werden fiir die Arbeit relevante Moglichkeiten der Erfassung von
Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen skizziert. Daran anschliefend werden
universitare Lerngelegenheiten zur Forderung von Reflexionskompetenz betrachtet, die

ebenfalls fir die vorliegende Arbeit relevant sind.
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2.3.2 Erfassung der Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen

In Anlehnung an die Modellierung von Reflexion als Kompetenz (s. Kapitel 2.3.1) werden
im folgenden Kapitel die Mdglichkeiten der Erfassung® reflexionsbezogener (affektiv-
motivationaler sowie kognitiver) Dispositionen, reflexionsbezogener Denkprozesse so-
wie reflexionsbezogener Performanz dargestellt und um aktuelle Forschungsbefunde
erganzt.

Ansatze zur Erfassung affektiv-motivationaler reflexionsbezogener Dispositionen
finden sich in einigen Arbeiten, in denen mit Hilfe von Selbsteinschatzungsskalen Ein-
stellungen und Bereitschaften zu Reflexion erhoben werden. Im Rahmen der GielRener
Offensive Lehrerbildung wurden bspw. Skalen zur Reflexionsbereitschaft Lehramtsstu-
dierender entwickelt, welche das Konstrukt durch die drei Dimensionen Reflexion im
zuklnftigen Lehralltag (z. B. ,Ich werde als zukiinftige Lehrer*in mein Handeln immer
wieder in Frage stellen”), reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (z. B. , Wenn
es ein Problem gibt, weifS ich, dass ich mein eigenes Handeln kritisch iiberpriifen kann*)
sowie interne und externe reflexive Orientierung (z. B. ,Ich denke (iber mich selbst
nach”) operationalisieren (Fraij, 2018%). Eine ebenfalls im Rahmen der GieRener Offen-
sive Lehrerbildung entwickelte MaBnahme bezieht sich auf die berufliche Fort- und Wei-
terbildung von (ausgebildeten) Lehrkraften und untersucht u. a. die Reflexivitat von
Teilnehmer*innen eines Multiplikator*innenprogramms (Hombach, 2019). Mit Hilfe von
Fragebdgen (z. B. mit Skalen zur Erfassung reflexionsbezogener Orientierungen) und mit
leitfadengestiitzten Interviews wurden erste Pilotierungsergebnisse gewonnen, die da-
rauf hindeuten, dass das Programm das Potential hat, ,,Veranderungen sowohl in den
reflexionsbezogenen Dispositionen als auch in den reflexionsbezogenen Denkprozessen
der Lehrkrafte hervorzurufen und somit einen Beitrag zur berufsbezogenen Professio-
nalisierung zu leisten” (Hombach, 2019, S. 180). Im Projekt ,,Schiilerriickmeldungen zum

Unterricht und ihr Beitrag zur Unterrichtsreflexion im Praxissemester (ScRiPS)“ (Neuber

3 Die in diesem Kapitel aufgefiihrten Instrumente beziehen sich auf die unterschiedlichen Facetten des in
Kapitel 2.3.1 dargestellten Kompetenzmodells. Instrumente zur Erfassung von Selbstreflexion wie z. B. die
self reflection and insight scale (SRIS) von Grant, Franklin & Langford (2002) oder der Rumination-Reflec-
tion Questionnaire (RRQ) von Trapnell & Campbell (1999) werden hier nicht ndher erldutert, da sie auf
einem anderen Reflexionsverstdandnis beruhen und andere Facetten fokussieren.

4 Die Skalen wurden laut Skalendokumentation in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen in Lehramtsstu-
diengangen eingesetzt (vgl. Fraij, 2018, S. 1). Neben den deskriptiven Skalenwerten in der Dokumentation
sind nach Kenntnis der Autorin keine weiteren Ergebnisse publiziert.
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& Gobel, 2018) wurden Selbsteinschatzungsskalen zur Reflexionsbereitschaft (z. B. Ein-
stellung zur systematischen Reflexion, Relevanz von Reflexion) sowie zur Reflexionspra-
xis (z. B. Mangelnde Zeit fur Reflexion, Kollegiale Reflexionspraxis) entwickelt, um u. a.
den Einfluss von Schiiler*innenriickmeldungen auf Reflexion zu untersuchen. Die Auto-
rinnen berichten eine generelle positive Einstellung von Studierenden gegeniiber der
Reflexion von Unterricht (Gobel & Neuber, 2017) und verdeutlichen, dass die Reflexion
von Schiler*innenriickmeldungen von unterschiedlichen Bedingungen beeinflusst wird
(z. B. Personenmerkmale, Merkmale der Riickmeldebdgen) (Neuber & Gobel, 2020). Er-
gebnisse aus dem Forschungsprojekt BilWiss (erhoben ber Selbsteinschatzungsskalen
zur Reflexionsbereitschaft) ,weisen weiterhin darauf hin, dass die Reflexion problema-
tischer Situationen in der Schule zur Steigerung des beruflichen Wohlbefindens beitra-
gen kann“ (Kunter et al.,, 2017, S. 49) und dass die emotionale Erschopfung von
angehenden Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst geringer zunimmt, wenn sie héhere
reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen aufweisen (Lohse-Bossenz et al.,
2019). Dariiber hinaus lassen sich erste Beziehungen zwischen reflexionsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen und kognitiven reflexionsbezogenen Dispositionen fin-
den. Fraij und Kirschner (2017) konnten z. B. herausfinden, dass die Fahigkeit, in proble-
matischen Situationen reflektieren zu konnen (Selbsteinschatzung) mit dem Wissen
Uber Reflexion (Wissenstest) korreliert. Weitere Testinstrumente zur Erfassung von Re-
flexionswissen sind eher fachdidaktisch bzw. fachwissenschaftlich angelegt (z. B. Pe-
schek, Prediger & Schneider, 2008; Schmelzing, Fuchs, Wiisten, Sandmann & Neuhaus,
2009).

Die Erfassung reflexionsbezogener Denkprozesse gestaltet sich als Herausforde-
rung, da die kognitiven Prozesse beim Reflektieren nicht direkt erfasst werden kénnen.
Aus diesem Grund werden sie im Kontext empirischer Bildungsforschung haufig so er-
hoben, dass Uber das Produkt der Reflexion (also die reflexionsbezogene Performanz)
Rickschllsse auf die dahinterliegenden reflexionsbezogenen Denkprozesse gezogen
werden: , Diese Auslegung von Performanz verweist also darauf, dass zu latenten Vari-
ablen (Dispositionen, Denkprozessen) manifeste Variablen [Verbalisierungen bzw. Ver-
schriftlichungen von Reflexionen] erfasst werden” (Aufschnaiter et al., 2019, S. 153). So
werden schriftliche Ausarbeitungen von Studierenden (z. B. Portfolios, Lerntagebicher)

oder auch verbale Reflexionsleistungen, z. B. erhoben Uber Stimulated Recall Interviews
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(Wyss, 2013), von Forscher*innen meist qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet, um
Aussagen zur situationsspezifischen Fahigkeit des Reflektierens treffen zu kénnen. Ei-
nige Studien verweisen darauf, dass angehende Lehrpersonen in schriftlichen Reflexi-
onstexten, in denen eigene Erfahrungen Gegenstand der Reflexion sind (z. B.
Praxisphasenportfolios) eher niedrige Niveaustufen erreichen, also selten Uber eine
(meist subjektive und nicht theoriebasierte) Beurteilung von Erfahrungen hinausgehen
und dass sowohl die Begleitung der Studierenden, als auch die Art der Aufgabenstellung
wesentliche Einflussfaktoren auf die Qualitdt von Reflexionsprodukten sind (z. B. Barsch
& Glutsch, 2016; Brouér & Glaser-Zikuda, 2010; Hatton & Smith, 1995; Leonhard, 2013).
Neben der Analyse von schriftlichen Reflexionsdokumenten ist eine weitere Methode
zur Erfassung reflexionsbezogener Denkprozesse der Einsatz von Vignetten (z. B. Leon-
hard & Rihm, 2011). Mit Hilfe von schriftlichen Fallvignetten konnten bspw. Wehner und
Weber (2018) zeigen, dass unterschiedliche Inhalte unterschiedliche Reflexionsniveaus
evozieren und dass auch hier die Aufgabenstellung einen Einfluss auf die Bearbeitung
der Vignetten hat. Im Kontext des Verbundprojekts ProfiLe-P+ wurde ein performanzor-
ientierter online-Reflexionstest entwickelt (Kempin, Kulgemeyer & Schecker, 2018;
Kempin et al., 2020), der auf Videovignetten basiert und Physiklehramtsstudierende in
eine kollegiale Supervision versetzt. In diesem Testformat sehen die Studierenden Un-
terrichtsvideos und werden von einem fiktiven Mitpraktikanten dazu aufgefordert, ihm
Feedback zu einzelnen Unterrichtsabschnitten zu geben. Das Feedback der Studieren-
den erfolgt verbal, es wird audiographiert und anschlieend mittels qualitativer Inhalts-
analyse ausgewertet und in ein MalS fiir Reflexionsfahigkeit tibertragen (Kempin et al.,
2018; Kulgemeyer, Kempin & WeiRbach, 2021). Gemeinsam mit Tests zur Erfassung des
Professionswissens wurde der Reflexionstest z. B. bei Praxissemesterstudierenden des
Physiklehramts eingesetzt (Kulgemeyer et al., 2021). Die Ergebnisse der Untersuchung
deuten darauf hin, dass die Reflexionsfahigkeit der Studierenden vorrangig mit dem all-
gemein-padagogischen Wissen zusammenhangt und dass die Anzahl an hospitierten Un-
terrichtsstunden im Praxissemester einen Einfluss auf die Entwicklung der
Reflexionsfahigkeit hat (Kulgemeyer et al., 2021).

Die Moglichkeiten zur Erfassung der Reflexionskompetenz angehender Lehrper-
sonen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Affektiv-motivationale reflexionsbezogene

Dispositionen (Einstellungen, Bereitschaften, Motivation zu Reflexion) werden vorrangig
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mit Hilfe von Selbsteinschatzungsskalen erfasst. Kognitive reflexionsbezogene Dispositi-
onen wurden bisher nur vereinzelt untersucht. Hier gibt es einzelne fachspezifische Wis-
senstests zur Erfassung des Wissens Uber Reflexion. Die Erfassung reflexionsbezogener
Denkprozesse erfolgt im Kern Uber die Herstellung von Riickschliissen auf die nicht di-
rekt erfassbaren Denkprozesse (iber unterschiedliche Reflexionsprodukte, also liber die
reflexionsbezogene Performanz. Reflexionsprodukte sind haufig Verschriftlichungen
von Reflexion oder auch Verbalisierungen, die meist qualitativ inhaltsanalytisch ausge-
wertet werden.

Die Darstellung von theoretischen und empirischen Auseinandersetzungen mit
dem Thema Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen zeigt, dass dieses Feld Her-
ausforderungen mit sich bringt und grundsatzlich relativ wenig empirische Forschung
den zahlreichen normativen Vorstellungen zu Reflexion entgegensteht (Aufschnaiter et
al., 2019). Die vorliegende Arbeit soll hier einen Beitrag leisten, indem weitere empiri-
sche Erkenntnisse zur Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen generiert wer-
den. Im nachsten Kapitel werden fiir die Arbeit relevante Reflexionsgelegenheiten in der
universitaren Lehrer*innenbildung dargestellt, um daran anschlieRend die zentrale Fra-

gestellung und das Untersuchungsdesign der Studien zu skizzieren.

2.3.3 Reflexionsgelegenheiten in der universitdaren Lehrer*innenbildung

Die verschiedenen Praxisphasen im Lehramtsstudium kdnnen als eine der wichtigsten
Reflexionsgelegenheiten charakterisiert werden, da sie eine ,intensive Form der Theo-
rie-Praxis-Verknlipfung im Studium dar[stellen]” (HRK, 2016, S.2). So gingen die Forde-
rungen nach einer reflexiven Lehrer*innenbildung (Abels, 2011) auch mit Forderungen
nach mehr Praxisndhe im Studium einher (s. Kapitel 2.2). Bundesweit sind Praxisphasen
in die Lehrer*innenbildung integriert (Monitor Lehrerbildung, 2020), es lassen sich je-
doch trotz bestimmter Rahmenvorgaben auf Landerebene sowohl bundesweit, als auch
innerhalb einzelner Lander einige Unterschiede hinsichtlich der Konzeption, Ausgestal-
tung, Zuordnung und Begleitung von Praxisphasen im Lehramtsstudium identifizieren
(vgl. Groschner et al., 2015, S. 643). Trotz der unterschiedlichen Ausgestaltung der ein-
zelnen Praxisphasen, wird ihnen ibergreifend ein zentraler Stellenwert fiir die Professi-

onalisierung angehender Lehrpersonen zugeschrieben, da sie ,[...] den viel beklagten
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Graben zwischen theoretischen bzw. wissenschaftlichen Anteilen der Lehrerinnenbil-
dung, die Ublicherweise an der Universitat und der Hochschule vermittelt werden, und
dem Schulalltag [...] Gberwinden [sollen]” (Hascher, 2011, S. 10). Den hohen Erwartun-
gen und Ansprichen an Praxisphasen stehen jedoch wenig empirische Evidenzen gegen-
Uber (z. B. Besa & Buidcher, 2014; Groschner et al., 2015; Hascher, 2011; Weyland, 2014).
So deuten empirische Studien darauf hin, dass Praxisphasen im Lehramtsstudium durch-
aus erwiinschte Entwicklungen begiinstigen (z. B. realistischere Vorstellungen bzgl. des
Berufsalltags von Lehrpersonen), diese aber auch eine Reihe an unerwiinschten Effekten
mit sich bringen kénnen (vgl. Hascher, 2012, S. 109). Wenn bspw. Rollenkonflikte im
Praktikum nicht angemessen reflektiert werden oder eine zu starke Unterrichtsorientie-
rung insbesondere in langeren Praxisphasen vorherrscht, kdnnen diese nach Weyland
(2014, S. 15) sogar deprofessionalisierend wirken. Eine besondere Chance von Praxis-
phasen sei es aber, , Beobachtung (Wissenschaft) und Beobachtetes (Praxis) mit der
Sichtweise des Beobachters (Subjekt) zueinander in Beziehung zu setzen. Die Auseinan-
dersetzung mit Relationierungsperspektiven kann theorie- und selbstreflexives Lernen
unterstitzen” (Weyland, 2014, S. 18) (s. Kapitel 2.2). Praxisphasen kénnen demnach ei-
nen Beitrag zur Forderung reflexiver Kompetenzen der Studierenden leisten, wenn The-
orie und Praxis miteinander in Beziehung gesetzt werden. In diesem Zusammenhang
wird der Portfolioarbeit im Rahmen des Lehramtsstudiums grof3es Potential zugeschrie-
ben, da Reflexion ,als Herzstlick von Portfolioarbeit” (Hacker, 2012, S. 266) angesehen
wird. Portfolios kdnnen als Instrumente zur Leistungsbeurteilung oder als Entwicklungs-
instrumente eingesetzt werden, wobei im Kontext der Lehrer*innenbildung eher der
zweite Ansatz verfolgt wird. So wurde bspw. in Nordrhein-Westfalen das ,,Portfolio Pra-
xiselemente” (LZV NRW, 2016, §13) gesetzlich in die Lehrer*innenbildung integriert (vgl.
LABG NRW, 2009 §12(1)) und ,dient der systematischen Dokumentation, Reflexion und
dialogischen Steuerung des individuellen Kompetenzaufbaus” (MSWB NRW, 2011, S. 2)
Uber alle Praxisphasen des Studiums hinweg. Portfolioarbeit soll die Erfahrungen aus der
Schulpraxis nutzbar fir die professionelle Entwicklung machen, indem diese systema-
tisch und standardorientiert reflektiert werden (vgl. Kricke & Reich, 2012, S. 19).

Im Rahmen empirischer Studien zur Portfolioarbeit im Lehramtsstudium werden
haufig Einschatzungen der an der Portfolioarbeit beteiligten Akteur*innen erfasst (z. B.

Imhof & Picard, 2009; Streblow, Rumpold & Valdord, 2013; Wade & Yarbrough, 1996).
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Wenn in derartigen Studien herausgefunden wird, dass sehr unterschiedliche Einstellun-
gen zum Sinn und Zweck von Portfolios existieren (Zeichner & Wray, 2001) und dass
Studierende oft angeben, nicht gerne mit dem Portfolio zu arbeiten (Streblow et al.,
2013), so kann sich dies auch auf den Umgang mit Portfolios und auf deren reflexive
Qualitat auswirken. Wenn Portfolioarbeit also vorrangig aus externer Veranlassung statt
aus interner Motivation betrieben wird, stellt sich die Frage, ob Studierende ,wirklich
reflektieren” oder diese Anforderung im Sinne eines ,, defensiven Reflektierens” bewal-
tigen bzw. abarbeiten (Hacker, 2017, S. 23f.). Studien, die das Portfolio selbst als Unter-
suchungsgegenstand nutzen, versuchen {iber die Verschriftlichung von Reflexion
Riickschllsse auf die dahinterliegenden kognitiven Prozesse der Studierenden zu ziehen.
Hierzu werden die Texte von Studierenden meist Kategorien der Reflexionsbreite (In-
halte) und Reflexionstiefe (Niveaustufen) zugeordnet (z. B. Barsch & Glutsch, 2016; Le-
onhard, 2013). Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende in den Portfolios eher auf
niedrigen reflexiven Niveaus verbleiben. Darliber hinaus scheint auch die Begleitung der
Studierenden wichtig zu sein, um Reflexion im Portfolio zu begiinstigen (Barsch &
Glutsch, 2016). In einer Interventionsstudie, die ein reflexives Praktikum mit einem her-
kommlichen Praktikum vergleicht, konnte gezeigt werden, dass das reflexive Praktikum
die Reflexion und Entwicklung des Handelns der Studierenden starker fordert (Felten,
2005). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Praxisphasen und Portfolio-
arbeit als wichtige Reflexionsgelegenheiten im Lehramtsstudium bezeichnet werden
kénnen.

Neben den ,Praxisphasen als Makroform von Praxisbezug” im Studium stellen
auch universitare Lehrveranstaltungen Reflexionsgelegenheiten dar, die auf einer Mik-
roebene Praxisbezlige ermdglichen, da diese ,,angesichts der moglichen Komplexitats-
reduzierung im Rahmen von Beobachtungsaufgaben eine gute Vorbereitung auf die
Beobachtung in schulischen Praxisphasen” (Weyland, 2014, S. 18) sein kdnnen. Auch in

den KMK-Standards fiir die Bildungswissenschaften heift es:
,Die Entwicklung der Kompetenzen wird u. a. geférdert durch [...] die Demonstration der Konzepte
an literarischen oder audio-visuellen Beispielen sowie im Rollenspiel und an Unterrichtssimulati-
onen [sowie] die persénliche Erprobung und anschliefSende Reflexion eines theoretischen Kon-
zepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem Unterricht oder in natiirlichen

Unterrichtssituationen oder an aufSerschulischen Lernorten.” (KMK 2019, S. 6)
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Settings, die angehenden Lehrpersonen Erfahrungsraume bieten, die sowohl durch die
Vermittlung theoretischen Wissens, als auch durch praktische Ubungsformen gekenn-
zeichnet sind, lassen sich dem Ansatz des microteachings (Allan & Ryan, 1972; Olivero &
Brunner, 1973) zuordnen, dessen Effektivitat insbesondere bzgl. der Relationierung von
Theorie und Praxis nachgewiesen werden konnte (Havers, 2001; Kramis, 1991).
Microteaching-Formate zeichnen sich dadurch aus, dass kurze (Unterrichts-)Sequenzen
vor einer Gruppe Mitstudierender durchgefiihrt (simuliert) und evtl. videografiert und
im Nachhinein reflektiert werden. Voraussetzung fiir die Reflexion ist zunachst die Fa-
higkeit, relevante Momente wahrzunehmen: ,Die Reflexion von Unterricht hangt be-
sonders eng mit der Professionellen Unterrichtswahrnehmung zusammen, da die
beiden Konstrukte einerseits einen dhnlichen Prozesscharakter aufweisen und sich an-
dererseits gegenseitig bedingen” (Szogs et al., 2019, S. 318). Die professionelle Wahr-
nehmung (professional vision; Sherin, 2003) zeichnet sich durch zwei Denkprozesse aus,
die mit Modellen von Reflexion korrespondieren (s. Kapitel 2.3.1): (1) selective attention
als Fahigkeit, bedeutungsvolle Situationen zu erkennen sowie (2) knowledge-based
reasoning als Fahigkeit, diese Situation wissensbasiert zu erértern (vgl. Schneider, 2016,
S. 33f.). Um (padagogische) Situationen wissensbasiert zu reflektieren, benotigen ange-
hende Lehrpersonen demnach professionelles Wissen, in besonderem Mal3e allgemein-
padagogisches bzw. bildungswissenschaftliches Wissen (z. B. Klika & Schubert, 2013;
Kunter et al., 2019; Linninger, 2016):

,Professionswissen ist notwendig, um Praxiserfahrungen angemessen einordnen und reflektieren
zu kénnen. Hierbei ist nicht nur eine fachliche, theoretische Rahmung notwendig, sondern in er-
heblichem Mafle auch bildungswissenschaftliches Wissen relevant. Die theoretische Ausbildung
zur Lehrkraft bildet damit die Grundlage fiir die Integration von Wissen unterschiedlicher diszipli-
ndrer Herkunft mit praktischen Erfahrungen. Professionelles Wissen kann auch als Ordnungsrah-
men fungieren, um die komplexe praktische Realitit zu ordnen.” (Artelt & Kunter, 2019, S. 414)
Universitdare Lehrveranstaltungen kdnnen demnach einen Beitrag zur Forderung der Re-

flexionskompetenz Studierender leisten, wenn sie die Relationierung von Theorie und

Praxis fokussieren.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden das Portfolio Praxiselemente (Studie 1)
und ein bildungswissenschaftliches microteaching-Seminar (Studie 2) als Reflexionsge-
legenheiten beforscht. Da erste Studien die Relevanz des professionellen Wissens ange-

hender Lehrpersonen fiir die Entwicklung ihrer Reflexionskompetenz (z. B. Kempin et
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al., 2020) betonen, hier aber noch weiterer Forschungsbedarf besteht, wird auRerdem
der Zusammenhang zwischen dem bildungswissenschaftlichen Professionswissen und
der Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen (Studie 3) weiter untersucht. Im
folgenden Kapitel wird zunachst die zentrale Fragestellung der Arbeit sowie das Unter-
suchungsdesign der Dissertation erldutert, bevor die drei Studien einzeln zusammenge-

fasst und zentrale Ergebnisse berichtet werden.

3 Zentrale Fragestellung & Untersuchungsdesign der Dissertation

Basierend auf dem Uibergeordneten Ziel von Lehrer*innenbildung — der Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen — soll ihnen im Laufe ihrer Ausbildung ein systemati-
scher, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzerwerb in den Bereichen Theorie, Praxis

sowie Reflexion ermdoglicht werden (s. Abbildung 3).

Professionalisierung angehender Lehrkrafte
(Blémeke, 2001)

Ziel: Systematischer, kumulativer Erfahrungs- &

Kompetenzaufbau
(KMK, 2004)
ittl fessionell Erprobung & konkrete
Vermitt ung.pro essionetien Forderung der Entwicklung von Einlibung eines
( issens | Urteils- & Reflexionsfahigkeit berufsspezifischen
Bromme, 1992) (Terhart, 2002) Handlungsrepertoires
(KMK, 2004)
THEORIE REFLEXION PRAXIS

Abbildung 3: Zentrale Professionalisierungsbereiche angehender Lehrpersonen: Theorie, Praxis & Reflexion

Ausgehend von Vorstellungen zum Zusammenhang zwischen den drei Bereichen Theo-
rie, Praxis und Reflexion im Professionalisierungsprozess angehender Lehrperson (s. Ka-
pitel 2.2) beschaftigen sich die drei Studien der Dissertation mit der libergeordneten
Fragestellung:
Theorie-Praxis-Relationierung durch Reflexion (?) — Inwiefern gelingt es Lehr-
amtsstudierenden durch Reflexionsgelegenheiten im Studium ihr theoretisches
Wissen mit praktischen Erfahrungen in Beziehung zu setzen und in welchem Zu-

sammenhang steht die Reflexionskompetenz zu bestimmten Férdermafisnahmen
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(standardorientierter Portfolioarbeit) und Settings (microteaching-Lehrveran-
staltungen) sowie zu anderen Facetten professioneller Handlungskompetenz (af-

fektiv-motivationalen und kognitiven Dispositionen)?

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an einem kompetenztheoretischen Ansatz zur Mo-
dellierung von professioneller Handlungs- und Reflexionskompetenz, um einem einheit-
licheren Verstandnis naherzukommen und die Elemente reflexiver Kompetenzen auch
flir empirische Forschung in geeigneter Weise zu operationalisieren und somit Erkennt-
nisse fur die Férderung von Reflexionskompetenz im Rahmen der Lehrer*innenbildung
zu gewinnen. Um ein moglichst umfassendes Bild zu erhalten, werden basierend auf der
Modellierung von Reflexion als Kompetenz (s. Kapitel 2.3.1) sowohl Dispositionen, als
auch reflexionsbezogene Denkprozesse und reflexionsbezogene Performanz im Kontext
unterschiedlicher Reflexionsgelegenheiten im Lehramtsstudium (s. Kapitel 2.3.3) unter-

sucht (s. Abbildung 4).

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen

Professionswissen

Fach- Bildungs- Denkprozesse
Fachwissen didzktisches wissenschaftliches (Wahrnehmung, Interpretation,
Wissen Wissen Entscheidungsfindung) Beobachtbares Handeln

Einstellungen & Motivation

Einstellungen/

Metivation Selbstwirksamkeit

Abbildung 4: Untersuchungsdesign der drei Studien in Anlehnung an das Kontinuumsmodell von Kompetenz (Blomeke
et al., 2015)

Zur Beantwortung der (ibergeordneten Fragestellung der Dissertation, inwiefern es
Lehramtsstudierenden durch verschiedene Reflexionsgelegenheiten gelingt, ihr theore-
tisches Wissen mit praktischen Erfahrungen in Beziehung zu setzen, wird in den drei Stu-
dien die Reflexionsperformanz der Studierenden ausgewertet, um Riickschllsse auf die
dahinterliegenden situationsspezifischen Fahigkeiten bzw. reflexiven Denkprozesse zu
ziehen. Im Fokus der ersten Studie steht die Untersuchung einer konkreten Férdermal-
nahme zur Reflexionskompetenz — das Praxisphasenportfolio. In der zweiten Studie wird

die Reflexionskompetenz Studierender im Anschluss an das Setting eines microteaching-
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Seminars untersucht. Zusammenhange zu weiteren Facetten professioneller Handlungs-
kompetenz werden im Kontext der dritten Studie durch die Erfassung kognitiver und
affektiv-motivationaler Dispositionen erforscht.

Die erste Studie ergdnzt bestehende Analysen von Portfoliotexten hinsichtlich ihrer
reflexiven Qualitat dahingehend, dass neben Inhalten und Niveaus von Reflexion eine
weitere Dimension berticksichtigt wurde, und zwar die Zieldimension von Reflexion (hier
abgebildet durch die Praxisphasen-Standards). So sollen die reflexionsbezogenen Denk-
prozesse (als situationsspezifische Fahigkeiten) umfassend abgebildet werden und Be-
reiche identifiziert werden, in denen hohere Reflexionsniveaus erreicht werden. In der
zweiten Studie werden schriftliche Reflexionspapiere (als Produkt reflexionsbezogener
Performanz), die im Kontext des Seminars mit microteaching-Ansatz verfasst wurden,
qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet, um auch hier Riickschllisse auf die reflexiven
Denkprozesse der Studierenden zu ziehen. Die qualitativen Ergebnisse wurden zudem
guantifiziert, um Gruppenunterschiede zwischen Studierenden, die ihr eigenes Handeln
reflektieren und Studierenden, die beobachtetes (fremdes) Handeln reflektieren, zu be-
rechnen. Im Rahmen der dritten Studie wurde untersucht, ob ein hoheres (bildungswis-
senschaftliches) Wissen ebenfalls mit hoheren reflexionsbezogenen Fahigkeiten
zusammenhangt. Neben dem Professionswissen (als kognitive Disposition) wurden re-
flexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen und Einstellungen zu Reflexion (af-
fektiv-motivationale  Dispositionen) angehender Lehrpersonen erfasst, um
Zusammenhange zu ihrer reflexionsbezogenen Performanz (erfasst tGber fiktive Textvig-
netten) zu untersuchen. Die drei Studien werden bzgl. Annahmen, Methodik und zent-
raler Ergebnisse im nachsten Kapitel zusammengefasst. Anschlielend wird der

wissenschaftliche Erkenntnisgewinn der Dissertation diskutiert.

4 Zusammenfassung der Studien

Die durchgefiihrten Studien im Rahmen der Dissertation werden im Folgenden skizziert.
Es werden zundachst die Fragestellungen bzw. Annahmen der Studien, das methodische

Vorgehen und daran anschliefend die zentralen Ergebnisse berichtet.
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4.1 Professionalisierung durch Portfolioarbeit — Ein Beitrag zur Erfassung der Reflexions-

kompetenz von Lehramtsstudierenden

Im Jahre 2009 wurde in Nordrhein-Westfalen das ,,Portfolio Praxiselemente” in die Lehr-
amtsausbildung integriert, um als Professionalisierungsinstrument den fortschreitenden
Kompetenzerwerb der Studierenden im Rahmen der Praxisphasen zu dokumentieren
und zu reflektieren (MSWB NRW, 2011). Die erste Studie ,Professionalisierung durch
Portfolioarbeit — Ein Beitrag zur Erfassung der Reflexionskompetenz von Lehramtsstu-
dierenden” (Stender et al., 2019) der vorliegenden Dissertation untersucht die Reflexi-
onskompetenz angehender Lehrpersonen (ber die Analyse von schriftlichen
Portfoliotexten. Insbesondere der Portfolioarbeit wird aus theoretisch-normativer Per-
spektive grofRes Potential flir die Forderung von Reflexionskompetenz zugeschrieben.
Im Anschluss an (schulische) Praxisphasen sollen die gemachten Erfahrungen im Portfo-
lio systematisch verschriftlicht, reflektiert und bilanziert und so nutzbar fir die professi-
onelle Entwicklung der Studierenden gemacht werden (z. B. Dorléchter, 2016). Die
Portfolios, die im Rahmen der ersten Studie ausgewertet wurden, stammen von Studie-
renden, die die erste schulische Praxisphase im Studium an der Universitidt Paderborn
(das Eignungs- und Orientierungspraktikum) absolviert haben. Im Sinne der Standardori-
entierung der Lehramtsausbildung sind die zentralen Ziele des Eignungs- und Orientie-
rungspraktikums: (1) Schulische Handlungsfelder erkunden, (2) erste Beziehungen
zwischen Theorieansatzen und schulischer Praxis herstellen, (3) eigene Handlungssitua-
tionen durchfiihren sowie (4) die eigene professionelle Entwicklung betrachten (LZV
NRW, 2016, §7). Diese Standards sollen dementsprechend im Portfolio zum Eignungs-
und Orientierungspraktikum dokumentiert bzw. reflektiert werden. Das Ziel des Reflexi-
onsprozesses im Rahmen der Portfolioarbeit ist also, bestehende mentale Strukturen
(z. B. theoretische Annahmen (iber Lehren und Lernen) durch gemachte Praxiserfahrun-
gen kognitiv (um-) zu strukturieren und zu erweitern (Korthagen, 2001). So sollen die
schulischen Praxiserfahrungen (im besten Fall) auf der Basis des theoretischen Professi-
onswissens hinterfragt, aus verschiedenen Perspektiven analysiert und reflektiert wer-
den, um Konsequenzen fiir die eigene berufliche Weiterentwicklung oder Alternativen
flir zuklinftige Praxis zu generieren (Hacker, 2012). Dieses Reflexionsverstandnis bein-
haltet, dass reflexive Denkprozesse durch Denkgegenstéinde, kognitive Denkaktivitéiten

sowie Zjele fiir die Reflexion charakterisiert werden (s. Kapitel 2.3.1). Denkgegenstande
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wurden bei den Portfolioanalysen in Anlehnung an die KMK-Kompetenzbereiche (Un-
terrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) kategorisiert und stellen die Inhaltsberei-
che (Reflexionsbreite) der Analysen dar. Die Denkaktivitdten wurden durch reflexive
Niveaus (Reflexionstiefe) in Anlehnung an das empirisch fundierte Stufenmodell reflexi-
ver Schreibstile nach Hatton und Smith (1995) kategorisiert (descriptive writing, descrip-
tive reflection, dialogic reflection, critical reflection). Die Kategorie Zielbezug orientiert
sich an den Standards fir das Eignungs- und Orientierungspraktikum (LZV NRW, 2016,
§7). Um die FordermaBBnahme des Portfolios hinsichtlich ihrer Wirkung auf den Reflexi-

onsprozess zu untersuchen, lauten die Fragestellungen der ersten Studie:

e Forschungsfrage 1: Welche inhaltlichen Reflexionsschwerpunkte entlang der KMK-
Kompetenzbereiche werden in Zusammenhang mit den jeweiligen Kategorien der
Zieldimension (gemaR den Standards von Praxisphasen der universitdaren Lehramts-
ausbildung in NRW) in Portfoliotexten adressiert?

e Forschungsfrage 2: Welche Niveaus weisen die Reflexionen in Zusammenhang mit

den jeweiligen Kategorien der Zieldimension auf?

Methodik

Im Rahmen der ersten Studie wurden 72 Praxisphasenportfolios von Lehramtsstudie-
renden der Universitat Paderborn analysiert, die im Anschluss an das Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum verfasst wurden. Im Sinne einer strukturierenden Inhaltsanalyse
(Mayring & Frenzl, 2019) wurde das fir die Analysen genutzte Kategoriensystem vorab
deduktiv entwickelt. Grundlage hierflir war das zugrunde gelegte Verstandnis reflexi-
onsbezogener Denkprozesse, welches durch die Oberkategorien (1) Reflexionsbreite
(Denkgegenstdande), (2) Reflexionstiefe (Denkaktivitdten) sowie die (3) Zieldimension
abgebildet wurde. Die jeweiligen Unterkategorien sind der folgenden Tabelle zu entneh-

men:

Tabelle 1: Kategoriensystem der Portfolioanalysen

Reflexionsbreite Reflexionstiefe Zieldimension
(Inhaltliche Schwerpunkte nach (Niveaustufen nach Hatton & (LZV NRW-Standards)
KMK-Kompetenzbereichen) Smith, 1995)
Unterrichten descriptive writing (Stufe 0) Erkundung
Erziehen descriptive reflection (Stufe 1) Analyse
Beurteilen dialogic reflection (Stufe 2) Handlung
Innovieren critical reflection (Stufe 3) Entwicklung
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Im Anschluss an die deduktive Modellentwicklung wurden Erganzungen vorgenommen,
indem Ankerbeispiele aus dem Material sowie Kodierregeln dem Kodiermanual hinzu-
gefligt wurden. Die Inhaltsanalysen erfolgten mit Hilfe der Software MAXQDA (Verbi
Software, 2017). Kodiereinheiten waren thematisch-zusammenhangende Textpassagen
(Kuckartz, 2010). Im Anschluss an die Unterteilung eines Textes in Kodiereinheiten wur-
den diese jeweils einer Unterkategorie der drei Oberkategorien zugeordnet (z. B. wird
eine Passage kodiert mit ,Erkundung — Unterrichten — Stufe 2“). Mit der Zuordnung zu
jeweils einer der drei Oberkategorien kdnnen anschlieBend Abhadngigkeiten zwischen
den Dimensionen untersucht werden. Von den 72 Portfolios wurden im Auswertungs-
prozess zunachst 34 Portfolios von zwei Personen unabhangig voneinander kodiert, um
mit Hilfe der Berechnung von Beurteileriibereinstimmungen Aussagen zur Reliabilitat
des Kodiermanuals treffen zu kénnen. Aufgrund der guten Kennwerte bzgl. der Uber-
einstimmungen (prozentuale Ubereinstimmung 92,94% sowie Cohens Kappa .772) wur-

den die restlichen Portfolios von einer Person ausgewertet.

Zentrale Ergebnisse

Insgesamt wurden Uber die 72 Portfolios hinweg 1.296 Analyseeinheiten kodiert. Fiir
jede der drei Oberkategorien ldsst sich eine Unterkategorie feststellen, die am haufigs-
ten kodiert wurde: Bei der Zieldimension ist es die Unterkategorie Erkundung (37,2%),
bei den inhaltlichen Schwerpunkten der Reflexionsbreite ist es die Kategorie Unterrich-
ten (45,9%) und bei der Reflexionstiefe wird am haufigsten die Stufe des descriptive wri-
ting (72%) erreicht. Die Studierenden beschreiben und dokumentieren ihre
Praxiserfahrungen also vorrangig im Portfolio anstatt sie zu beurteilen und auf Basis the-
oretischer Inhalte Handlungsalternativen zu generieren. Unterschiede zwischen den
Schulformen zeigen sich nur hinsichtlich der Dimension Reflexionsbreite, da Studierende
des Grundschullehramtes hier haufiger Situationen beschreiben, die dem KMK-Kompe-
tenzbereich Erziehen zuzuordnen sind.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die in den Portfolios
adressierten inhaltlichen Schwerpunkte der Kategorie Reflexionsbreite mit den Katego-
rien der Zieldimension betrachtet. In allen Kategorien der Zieldimension werden vorran-
gig Inhalte adressiert, die den KMK-Bereichen Unterrichten und Innovieren zugeordnet
werden. Innerhalb der Zieldimensionen Erkundung und Entwicklung werden die meisten

Nennungen im Inhaltsbereich Innovieren getatigt. In der Kategorie Erkundung wurden
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hier vorrangig Aussagen Uiber die Praktikumsschule, die Strukturen der Schule, das Kol-
legium usw. gemacht. In der Kategorie Entwicklung wurde zum Innovieren hauptsachlich
auf den Beruf und die Rolle von Lehrpersonen (Lehrerprofessionalitat) eingegangen. Der
Inhaltsbereich Unterrichten wurde am haufigsten innerhalb der Zieldimensionen Ana-
lyse und Handlung adressiert. Die Herstellung erster Bezlige zwischen theoretischen In-
halten und beobachteter oder selbst gestalteter Praxis (Analyse) gelingt den
Studierenden also hauptsachlich im Bereich Unterrichten. Auch die Gestaltung eigener
Handlungssituationen findet hauptsachlich in unterrichtlichen Kontexten statt (z. B. ei-
gene Unterrichtsstunden oder die Ubernahme einzelner Unterrichtsphasen). Die In-
haltsbereiche Erziehen und Beurteilen werden in allen Kategorien der Zieldimension am
wenigsten adressiert, was jedoch fir die erste schulische Praxisphase im Studium nicht
verwunderlich ist. Der inhaltliche Schwerpunkt in den Portfolios zum Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum liegt entsprechend der Analysen auf dem Unterrichten, dem Beruf
und der Rolle von Lehrpersonen sowie den Rahmenbedingungen von Schule.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die in den Portfolios
durchschnittlich erreichten Reflexionsniveaus mit den Kategorien der Zieldimension be-
trachtet. Generell liegt das erreichte Reflexionsniveau der Portfolios deutlich auf der un-
tersten Stufe der deskriptiven Beschreibung und damit auf der Ebene einer reinen
Beschreibung von Beobachtungen und Handlungen und nicht auf Ansatzen einer refle-
xiven Praxis. Eine gemeinsame Betrachtung mit den Kategorien der Zieldimension lasst
jedoch Zusammenhadnge erkennen, da das erreichte Reflexionsniveau in Abhangigkeit
von den jeweiligen Zielkategorien variiert. Innerhalb der Kategorie Erkundung werden
die Kodiereinheiten zu einem Grofteil ausschlielRlich deskriptiv beschrieben. Auch ei-
gene Handlungen (Zieldimension Handlung) werden meist im Sinne einer Beschreibung
von Unterrichtsablaufen abgebildet. Die Kategorie Analyse hingegen erforderte explizit
eine Relationierung von Theorie und Praxis, so dass in Einklang damit auch héhere Re-
flexionsniveaus zu erwarten sind. Diese Erwartung wird durch die Analysen bestatigt, da
innerhalb dieser Kategorie der Zieldimension auch die hoheren Reflexionsniveaus ko-
diert werden konnten. Ahnliches kénnte bei der Zieldimension Entwicklung erwartet
werden, jedoch wird die eigene professionelle Entwicklung der Studierenden in den
Portfolios eher wenig vertiefend behandelt. Beobachtungen und eigene Handlungen

werden nur in Ausnahmen hinterfragt oder fiir die Generierung alternativer Handlungen
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genutzt. Lediglich fiir die Zieldimension Analyse konnten im Rahmen der Analysen also
hohere Reflexionsniveaus identifiziert werden.

Zusammenfassend liefern die Ergebnisse der ersten Studie wichtige Erkenntnisse,
um einerseits Abhangigkeiten und Zusammenhange zwischen den Auswertungskatego-
rien zu untersuchen und andererseits, um Aussagen zur Forderung von Reflexionskom-
petenz im Portfolio abzuleiten. Die Fokussierung der Studierenden auf die Erkundung
von Unterricht korrespondiert mit den Zielen des Eignungs- und Orientierungsprakti-
kums (LZV NRW, 2016, §7). Auch das Ergebnis, dass die eigenen Handlungen vorrangig
im Unterrichten erfolgen (kdnnen), scheint nicht verwunderlich. Die Tatsache, dass die
Beobachtungen und Handlungen aus der Schulpraxis im anschlieenden Prozess des re-
flexiven Schreibens jedoch sehr selten tiber eine Beschreibung bzw. Dokumentation der
Ereignisse hinausgeht, entspricht weniger den Erwartungen bzw. den Zielen von Portfo-
lioarbeit. Die Auswertungen zeigen aber, dass die konkrete Aufforderung, theoretische
Inhalte hinzuzuziehen auch héhere Reflexionsniveaus evozieren kann. Studierende soll-
ten im Reflexionsprozess also bewusst dazu angeregt werden, andere Perspektiven ein-

zunehmen, um Uber die reine Beschreibung von Erfahrungen hinaustreten zu kénnen.

4.2 Reflexion von (eigenem oder fremdem) Klassenfiihrungsverhalten angehender Lehr-
personen — Eine Untersuchung im Kontext von Unterrichtssimulationen im Lehr-

amtsstudium

Um ein Setting zu untersuchen, in welchem die theoretische Fundierung eigener prakti-
scher Handlungserprobungen besser zu kontrollieren ist, wurde im Rahmen der nachs-
ten Studie eine bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung entwickelt, welche im
Sinne eines microteaching-Ansatzes die Beobachtung und Durchfiihrung von Unter-
richtssimulationen ermoglicht hat, welche anschlieBend (schriftlich) theoriebasiert re-
flektiert wurden. Da der reflexive Gehalt schriftlicher Reflexionsprodukte von
Lehramtsstudierenden durch theoretische Bezlige erhéht werden kann (Kilimann, Kri-
ger & Winter, 2020; Stender et al., 2019), sollte Studierenden dieser Zusammenhang im
Rahmen ihrer Professionalisierung verdeutlicht werden und es sollte ihnen bereits in der
universitaren Ausbildung Gelegenheiten geboten werden, Handlungserfahrungen zu
sammeln, die durch Reflexion in neues Handeln riickiibersetzt werden kénnen (Neuweg,
2005). Zentrales Ziel des Seminars war es, die Fahigkeit der Studierenden zu férdern, auf

der Basis von Theorien und empirischen Befunden zum Thema Klassenfiihrung eigenen
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Unterricht zu planen, durchzufiihren und beobachtetes oder eigenes Handeln theorie-
geleitet zu reflektieren. Den Studierenden sollte verdeutlicht werden, dass die Reflexion
von Unterrichtshandeln bedeutsam fiir qualitdtsvollen Unterricht ist und dass theoreti-
sche Grundlagen nicht losgel6st von praktischem Handeln zu bewerten sind, sondern
dass universitar vermitteltes Wissen einen expliziten Bezug zum (spateren) Berufshan-
deln hat. Somit kommt das Seminar der Aufforderung nach, in den bildungswissen-
schaftlichen Studienanteilen der Lehrer*innenbildung ,ein auf den Lehrerberuf
ausgerichtetes Kontextwissen bereitzustellen [und] die Reflexionsfahigkeit bezogen auf
den angestrebten Beruf aufzubauen” (Rothland, 2009, S. 181). Der Ansatz des
microteaching (Allan & Ryan, 1972; Olivero & Brunner, 1973) scheint hier besonderes
Potential zu bieten, um theoretische Grundlagen mit praktischen Handlungserprobun-
gen in Beziehung zu setzen (Havers, 2001; Kramis, 1991). Dem Ansatz folgend wurden
von Studierenden kurze Unterrichtssequenzen simuliert und videografiert, um diese an-
schlieRend zu reflektieren. Die Videografie bietet hier besonderes Potential, da Videos
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse durch ihre Wiederholbarkeit und Moglichkei-
ten zur mehrperspektivischen Analyse unterstiitzen konnen (z. B. Dorl6chter, Kriiger,
Stiller & Wiebusch, 2006; Gold, Forster & Holodynski, 2013; Reusser, Pauli & Waldis,
2010; Seidel, Stirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011). Hinsichtlich der professio-
nellen Wahrnehmung von Klassenflihrung konnte gezeigt werden, dass insbesondere
die Analyse eigenen Unterrichts einen effektiven Beitrag zur Férderung der Wahrneh-
mungskompetenzen Studierender leistet (Hellermann, Gold & Holodynski, 2015). Als Er-
ganzung zu bestehenden Studien, die sich mit der professionellen Wahrnehmung von
Klassenfiihrung auseinandersetzen, wurde in der zweiten Studie der vorliegenden Dis-
sertation die Reflexion von selbst durchgefiihrtem (eigenen) und auch beobachtetem
(fremden) Klassenfiihrungsverhalten angehender Lehrpersonen fokussiert. Folgende
zwei Fragestellungen stehen im Mittelpunkt der Studie, um Aussagen zum Einfluss der
theoretischen Fundierung sowie unterschiedlicher Settings zu untersuchen:
e Forschungsfrage 1: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den durchschnittlich er-
reichten Reflexionsniveaus bei der Reflexion des Klassenfiihrungsverhaltens ange-

hender Lehrpersonen und der Herstellung theoretischer Bezlige?
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e Forschungsfrage 2: Gibt es Unterschiede zwischen der Reflexion eigenen und der
Reflexion fremden Klassenfiihrungsverhaltens hinsichtlich der durchschnittlich er-
reichten Reflexionsniveaus, der Anzahl an adressierten Inhalten und/oder der Her-

stellung theoretischer Bezlige?

Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden schriftliche Reflexionspapiere von 80
Lehramtsstudierenden ausgewertet. Von den 80 Studierenden haben 13 Studierende
das eigene (videografierte) Klassenfliihrungsverhalten reflektiert, die restlichen 67 Stu-
dierenden haben fremdes Klassenfiihrungsverhalten untersucht. Die Auswertung der
schriftlichen Reflexionspapiere erfolgte in zwei Schritten: Zunachst wurden die Papiere
qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet, anschlieRend wurde auf Basis dieser Auswer-
tungen ein quantitativer Score zur Normierung der Reflexionsdaten gebildet.

Das Kategoriensystem fiir die qualitativen Inhaltsanalysen orientiert sich am kog-
nitiv-psychologischen Reflexionsverstandnis (s. Kapitel 2.3.1) und umfasst die drei Ober-
kategorien (1) Reflexionsbreite (Inhalte bzw. Denkgegenstdnde), (2) Reflexionstiefe
(Niveaustufen bzw. kognitive Denkaktivitaten) sowie (3) Theoriebezug (Zieldimension).
Die Unterkategorien der Reflexionsbreite wurden in Anlehnung an Konzepte zum Kon-
strukt Klassenfiihrung auf den drei Ebenen Unterrichtsgestaltung, Kontrolle und Bezie-
hungsférderung (Lenske & Mayr, 2015) abgeleitet und umfassen entsprechende
inhaltliche Kategorien wie z. B. Zeitnutzung, Motivierung und Strukturierung auf Unter-
richtsebene, Regeln und Routinen auf der Kontrollebene oder Kommunikation auf der
Beziehungsebene. Die Unterkategorien der Reflexionstiefe orientieren sich an aktuellen
Stufenmodellen (z. B. Jahnke et al., 2018; Kempin et al., 2018) und umfassen die Niveaus
Wiedergabe (Stufe 1), Bewertung (Stufe 2), Erklarung (Stufe 3), Analyse (Stufe 4) sowie
Planung (Stufe 5). Innerhalb der dritten Oberkategorie (Theoriebezug) wird (dichotom)
kodiert, ob die Studierenden einen erkennbaren Bezug zwischen der Beobachtung bzw.
Durchfliihrung von Klassenfiihrungsverhalten und im Seminar behandelten Theorien
herstellen (oder nicht). Von den 80 Reflexionspapieren wurden 20 von zwei Personen
unabhangig voneinander kodiert, um Male der Beurteileriibereinstimmung zu berech-
nen, welche zufriedenstellend bis gut (Cohens Kappa = .68; ICCunjust = .84) ausfielen

(Bortz & Doring, 2006). Die restlichen 60 Reflexionspapiere wurden anschliefend von
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einer Person ausgewertet. Nach der Unterteilung der Texte in thematisch zusammen-
hangende Kodiereinheiten, wurde jede Kodiereinheit jeder der drei Oberkategorien zu-
geordnet bzw. daraufhin kodiert. Als Ergdnzung zu den qualitativen Analysen wurde ein
quantitativer Score gebildet, der ein einheitliches MaR zur reflexiven Qualitat der Aus-
arbeitungen abbildet®> und weitere Zusammenhangsanalysen sowie die Berechnung von

Gruppenunterschieden ermoglicht.

Zentrale Ergebnisse

Uber die 80 Reflexionspapiere hinweg wurden insgesamt 387 Analyseeinheiten defi-
niert. Innerhalb der Kategorie Reflexionsbreite (inhaltliche Bereiche von Klassenfiih-
rung) beziehen sich 37% der Aussagen auf die Unterrichtsebene, 42% auf die
Kontrollebene und 21% auf die Beziehungsebene von Klassenfiihrung. Durchschnittlich
wurden pro Reflexionspapier ca. finf Inhaltsbereiche adressiert. Bezliglich der deskrip-
tiven Ergebnisse zur Reflexionstiefe wurden die Stufen Bewertung (48%) sowie Erkla-
rung (32%) am haufigsten adressiert. Die héheren Stufen Analyse und Planung wurden
hauptsachlich auf der Kontrollebene und der Beziehungsebene erreicht. Insgesamt er-
reichen die Studierenden im Mittel eine durchschnittliche Reflexionstiefe von ca. 2,5,
was genau die Mitte zwischen den Stufen Bewertung und Erklarung ist. Im Gesamten
stellen die Studierenden durchschnittlich ca. drei Theoriebeziige pro Reflexionspapier
her (dritte Kategorie), die meisten Theoriebezlige werden im Bereich der Kontrollebene
hergestellt.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden mit Hilfe des quantifizier-
ten Reflexionsscores Zusammenhangsanalysen zwischen den durchschnittlich erreich-
ten Reflexionsniveaus und der Herstellung theoretischer Bezlige (beides differenziert
nach den drei Ebenen Unterricht, Kontrolle und Beziehung) zum Thema Klassenfiihrung
berechnet. Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zeigen signifikante Zusammen-
hange zwischen dem Reflexionsscore und den Theoriebeziigen der jeweiligen inhaltli-
chen Ebene. Die Zusammenhange sind hier unterschiedlich groR und im Durchschnitt
hangt der Reflexionsscore mit der Herstellung theoretischer Bezlige auf mittlerem Ni-

Veau zusammen.

> Die genaue Berechnung des Reflexionsscores mit Beispielen ist der Publikation zur zweiten Studie zu
entnehmen (Stender et al., 2020).
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Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, ob es Unterschiede zwischen
der Gruppe Studierender gibt, die ihr eigenes Klassenfliihrungsverhalten reflektieren und
der Gruppe Studierender, die fremdes (beobachtetes) Klassenfihrungsverhalten ihrer
Kommiliton*innen reflektiert haben, wurden Mittelwertvergleiche (t-Test fir unabhan-
gig Stichproben) durchgefiihrt. Die deskriptiven Statistiken der beiden Gruppen zeigen
zunachst, dass die Eigenreflexionsgruppe durchschnittlich einen Reflexionsscore von
knapp 3 (Stufe Erkldarung) aufweist und die Fremdreflexionsgruppe einen Score von ca.
2 (Stufe Bewertung). Bezliglich der durchschnittlichen Anzahl adressierter Inhaltsberei-
che weist die Gruppe ,Reflexion fremden Handelns” einen etwas hoheren Mittelwert
auf (knapp 5) als die Gruppe , Reflexion eigenen Handelns” (knapp 4). Theoriebeziige
werden bei beiden Gruppen im Mittel ungefahr gleich viele hergestellt. Hinsichtlich der
beiden Kategorien Reflexionsbreite (adressierte Inhaltsbereiche) und Theoriebezug wa-
ren die Gruppenunterschiede statistisch nicht signifikant. Die Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen erwiesen sich jedoch bezogen auf die durchschnittlich erreichte
Reflexionstiefe als signifikant mit einem hohen Effekt.

Zusammenfassend konnte mit der zweiten Studie gezeigt werden, dass Theo-
riebezlige anscheinend eher Denkprozesse begiinstigen, die hoheren Reflexionsniveaus
entsprechen und dass die Reflexion eigenen Handelns ebenfalls zu durchschnittlich ho-
heren Reflexionsniveaus fuhrt als die Reflexion fremden Handelns. Aufgrund leicht un-
terschiedlicher Durchfliihrungsbedingungen bei den Gruppen wie z. B. die Tatsache, dass
die Studierenden, die ihr eigenes Handeln reflektiert haben, dieses in allen Fillen vide-
ografiert vorliegen hatten und die Reflexionspapiere der anderen Gruppe ohne diese
Videos verfasst wurden, diirfen die Gruppenunterschiede nur vorsichtig interpretiert
werden. Dennoch konnte auch mit der zweiten Studie der Dissertation die Relevanz the-
oretischer Inhalte fir die Forderung der Reflexionskompetenz angehender Lehrperso-
nen verdeutlicht werden. Zwar handelt es sich bei den Reflexionsprodukten ebenfalls
um , didaktisch-induzierte” Ausarbeitungen (vgl. Hacker, 2019, S. 43), jedoch wurde mit
dem entwickelten Seminarkonzept versucht, die subjektiv wahrgenommene Relevanz
theoretischer Inhalte flir Handlungserprobungen zu erhdéhen. Eine weitere Bestatigung
hierfir liefern die Ergebnisse einer zusatzlich erhobenen Seminarevaluation, die ver-
deutlichen, dass die Studierenden insbesondere den Bezug zwischen Theorie und Praxis

positiv beurteilten.
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4.3 Wie hangen bildungswissenschaftliches Professionswissen, Einstellungen zu Refle-

xion und die Reflexionsperformanz angehender Lehrpersonen zusammen?

Die Befunde der ersten beiden Studien der Dissertation deuten auf einen Zusammen-
hang zwischen dem Professionswissen angehender Lehrpersonen (bisher indirekt er-
fasst Uber die Herstellung theoretischer Beziige) und der reflexionsbezogenen
Performanz hin. Ob sich die Bedeutung des Professionswissens fiir die Reflexionsperfor-
manz Studierender auch auf der Grundlage standardisierter Erhebungsmethoden besta-
tigen lasst, ist bisher weitgehend offen. Es finden sich erste Forschungsvorhaben im
naturwissenschaftlich-fachlichen Bereich, die das Professionswissen Studierender und
ihre Reflexionskompetenz tiber standardisierte Messinstrumente erfassen (z. B. Kempin
et al., 2020; Kulgemeyer et al., 2021). Erste Befunde zeigen hier, dass sich das Professi-
onswissen Studierender positiv auf die Reflexion von fremdem Physikunterricht aus-
wirkt und insbesondere das allgemein-padagogische Wissen einen signifikanten Einfluss
auf die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit von Praxissemesterstudierenden hat (Kem-
pin et al., 2020). Das Verhaltnis zwischen Reflexionsfahigkeit und dem professionellen
Wissen von (angehenden) Lehrpersonen kann in Anlehnung an Kulgemeyer et al. (2021,

S. 262) wie folgt charakterisiert werden:

»Reflexionsfihigkeit und Professionswissen sind [...] in einer gegenseitigen Abhdngigkeit vonei-
nander. Einerseits ist Reflexionsfdhigkeit ein Ziel der Praxisphase — und beim Reflektieren soll Pro-
fessionswissen genutzt werden. Reflektieren ist schlieflich eine Handlung von Lehrkrdften, bei der
Professionswissen Disposition sein soll. Andererseits ist Reflexionsfdhigkeit ein Mechanismus —
gelungene Reflexionen sollen der Weg sein, wie aus Praxiserfahrung Professionswissen entwickelt

wird.”

Die dritte Studie der Dissertation knlpft hier an und untersucht den Einfluss des bil-
dungswissenschaftlichen Professionswissens (kognitive Disposition) auf die Reflexions-
kompetenz Lehramtsstudierender. Dariiber hinaus werden auch reflexionsbezogene
affektiv-motivationale Dispositionen erhoben, um hier Zusammenhange der Reflexions-
kompetenz mit weiteren Dispositionen zu untersuchen. In Anlehnung an die Forderung,
die Messung von professioneller Kompetenz von Lehramtsstudierenden starker am Han-
deln in der Praxis zu orientieren, wird die Reflexionsperformanz in der dritten Studie mit
Hilfe von fiktiven Situationsvignetten erhoben, da ,doch die Arbeit mit offenen und

komplexen Testfragen im Rahmen eines Papier-Bleistift-Tests ein méglicher Weg zu sein
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[scheint], dieser Forderung zu begegnen” (Konig & Klemenz, 2015, S. 272). Reflexions-

anlass im Kontext der dritten Studie waren fiktive Situationsvignetten, die in Anlehnung

an die KMK-Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren

(KMK, 2004; 2019) entwickelt wurden und die Studierenden zur Reflexion anregen sol-

len (vgl. Leonhard & Rihm, 2011, S. 247). Die Elemente des Untersuchungsdesigns der

dritten Studie sind Abbildung 5 zu entnehmen.

Abbildung 5: Elemente des Untersuchungsdesigns der dritten Studie

Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand sollen folgende Hypothesen im Kontext der

dritten Studie untersucht werden:

H1: Es existiert ein Zusammenhang zwischen dem bildungswissenschaftlichen
Wissen angehender Lehrpersonen und ihrer reflexionsbezogenen Performanz.
Studierende, die Giber ein hoheres Professionswissen verfligen, sollten demnach
in der Lage sein, die Situationsvignetten umfassend zu reflektieren.

H2: Da aus bestehenden Studien bekannt ist, dass affektiv-motivationale Dispo-
sitionen wie z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen einen Einfluss auf das Reflek-
tieren haben (s. Kapitel 2.3.2), wird auch hier vermutet, dass glinstige
Einstellungen zur Reflexion und reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tungen einen positiven Einfluss auf die reflexionsbezogene Performanz haben.
H3: Da bei der Modellierung von professioneller Handlungskompetenz von ei-
nem Wechselspiel zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Facetten auszuge-
hen ist, wird auch hier ein Zusammenhang zwischen dem Professionswissen (als
kognitive Disposition) und den Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartun-

gen (als affektiv-motivationale Dispositionen) erwartet.
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e H4: In Anlehnung an die ersten drei Hypothesen wird davon ausgegangen, dass
Varianz bei der Reflexionsperformanz durch kognitive und affektiv-motivationale
Dispositionen aufgeklart werden kann. Es wird vermutet, dass beide Dispositi-

onsarten einen positiven Einfluss auf die Reflexionsperformanz haben.

Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfragen lagen Daten von 295 Lehramtsstudierenden im
Bachelor of Education der Universitdt Paderborn vor, die im Wintersemester 2019/20
an einer Onlineumfrage teilgenommen haben. Das bildungswissenschaftliche Wissen
der Studierenden wurde mit einer Kurzform des BwWW-Kompetenztests (Seifert, Hilligus
& Schaper, 2009; Seifert & Schaper, 2010) erhoben. Als Score fiir die Analysen wurde
ein Summenwert Uber 34 Items hinweg gebildet. Die subjektive Einschatzung der Stu-
dierenden zur Relevanz von Reflexion im Lehramtsstudium wurde mit einer Skala in An-
lehnung an Neuber und Goébel (2016) erhoben (sieben Items, z. B.: ,,Meiner Einschdtzung
nach ist das Lernen von Reflexionsféhigkeit fiir die professionelle Entwicklung von Lehr-
personen sehr wichtig.”). Die reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen wur-
den mit Hilfe der Skala von Fraij (2018) erhoben (acht Items, z. B.: ,, Wenn es ein Problem
gibt, weif ich, dass ich mein eigenes Handeln kritisch liberpriifen kann“). Die Reflexions-
performanz der Studierenden wurde ebenfalls im Rahmen der Onlinebefragung mit
Hilfe von Situationsvignetten erfasst. Die Vignetten wurden in Anlehnung an die KMK-
Kompetenzbereiche entwickelt und umfassen kurze Fallbeschreibungen aus dem Schul-
alltag, die von den Studierenden reflektiert werden sollen. Die Auswertung der Vignet-
ten erfolgt Gber die Zuordnung zu fir die Vignetten relevanten Inhaltsbereichen sowie
zu einem erreichten Reflexionsniveau. Beurteilerlibereinstimmungen wurden fir 40
Auswertungen vorgenommen und weisen gute Kennwerte auf. Die Zuordnung der Vig-
netten im Rahmen der Befragung erfolgte randomisiert, sodass alle Teilnehmenden ins-
gesamt drei Vignetten bearbeiteten. AbschlieBend wurden Summenwerte fir die

beiden Auswertungskategorien Inhaltsbereiche und Reflexionsniveau gebildet.

Zentrale Ergebnisse

Zur Untersuchung von Zusammenhangen zwischen dem bildungswissenschaftlichen
Wissen, Einstellungen zu Reflexion und der Reflexionsperformanz (H1 — H3), wurden
Korrelationsanalysen berechnet. Die Ergebnisse weisen auf einen positiven Zusammen-

hang zwischen dem bildungswissenschaftlichen Wissen und der Reflexionsperformanz
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(H1) hin. So adressieren Studierende mit einem héheren Wissensscore zum einen mehr
Inhalte bei der Reflexion der Vignetten, zum anderen erreichen sie auch hohere Reflexi-
onsniveaus. Darliber hinaus zeigen sich die erwarteten Zusammenhadnge zwischen den
reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispositionen und der Reflexionsperfor-
manz (H2). Schatzen die Studierenden die Relevanz von Reflexion im Studium als hoch
ein und haben sie hohe reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen, reflektie-
ren sie die Vignetten differenzierter und auf héheren Niveaus. Zwischen den Dispositio-
nen Wissen und Einstellungen zu Reflexion konnten ebenfalls Zusammenhange
nachgewiesen werden (H3). So hangt das bildungswissenschaftliche Wissen der Studie-
renden sowohl mit deren subjektiven Einschatzungen zur Relevanz von Reflexion, als
auch mit ihren reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen zusammen. Um
neben den Zusammenhangen der einzelnen Modellpfade auch das Gesamtmodell (Wis-
sen, Einstellungen, Performanz) zu untersuchen, wurden multiple Regressionsanalysen
berechnet. Die Ergebnisse zeigen, dass bei Einbezug aller Faktoren lediglich das bil-
dungswissenschaftliche Wissen einen signifikanten Einfluss auf die Reflexionsperfor-
manz aufweist. Die positiven Zusammenhéange der nicht-kognitiven Dispositionen aus
den Korrelationsanalysen bleiben im Gesamtmodell nicht signifikant. Insgesamt kénnen
12% (Inhaltsbereiche) bzw. 13,5% (Reflexionsniveaus) der Unterschiede in der Reflexi-
onsperformanz durch das bildungswissenschaftliche Wissen erklart werden.
Zusammenfassend konnten mit der dritten Studie der Dissertation Zusammen-
hdnge zwischen den fir professionelle Handlungs- bzw. Reflexionskompetenz relevan-
ten Facetten (Wissen, Einstellungen und Performanz) nachgewiesen werden. Die Studie
liefert damit einen Beitrag zur Aufkldarung von unterschiedlichen Einflussfaktoren auf die

reflexionsbezogene Performanz Lehramtsstudierender.

5 Wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn

In dieser Arbeit wurden die Konstrukte Wissen, Handlungserfahrungen und Reflexion im
Kontext der Professionalisierung angehender Lehrpersonen untersucht. Ziel war es,
meist normativ-theoretisch vermutete Zusammenhange zwischen diesen drei Bereichen
des Kompetenzerwerbs empirisch zu untersuchen. In diesem Kapitel werden die drei
durchgefiihrten Studien der Dissertation zunachst zusammenfassend diskutiert. An-

schliefend wird der Beitrag zum wissenschaftlichen Forschungsstand skizziert und es
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wird auf die Limitationen der Studien eingegangen. Praktische Implikationen sowie Im-

plikationen fir zukiinftige Forschung schlieBen die Arbeit ab.
5.1 Zusammenfassende Diskussion der Studien

Forschungsarbeiten, die das Konstrukt Reflexion untersuchen, stehen haufig vor grolRen
Herausforderungen. Durch die vielfaltigen Verstandnisse, Definitionen und Charakteris-
tika von Reflexion wird eine moglichst prazise Operationalisierung und damit eine em-
pirische  Erfassung  von Reflexion  erschwert. Die  Orientierung an
kompetenztheoretischen Modellen hat sich hierbei als hilfreich erwiesen, um Reflexi-
onskompetenz in den Professionalisierungskontext angehender Lehrpersonen einzuord-
nen und relevante Bereiche von Reflexion zu identifizieren. Insbesondere das
Kontinuumsmodell von Kompetenz (Blomeke et al., 2015) eignet sich zur Operationali-
sierung, da es das fir professionelle Handlungskompetenz relevante Zusammenspiel
von Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und dem performativen Anteil
von Kompetenz abbildet und die Zusammenhange untereinander verdeutlicht. Auf Basis
dieses Modells sowie auf einem kognitiv-psychologischen Reflexionsverstandnis der re-
flexionsbezogenen Denkprozesse wurden Untersuchungsdesigns abgeleitet, welche ei-
nen Beitrag zur Beantwortung der Ubergeordneten Fragestellung der Arbeit leisten
sollen:
Theorie-Praxis-Relationierung durch Reflexion (?) — Inwiefern gelingt es Lehr-
amtsstudierenden durch Reflexionsgelegenheiten im Studium ihr theoretisches
Wissen mit praktischen Erfahrungen in Beziehung zu setzen und in welchem Zu-
sammenhang steht die Reflexionskompetenz zu bestimmten FérdermafSnahmen
(standardorientierter Portfolioarbeit) und Settings (microteaching-Lehrveran-
staltungen) sowie zu anderen Facetten professioneller Handlungskompetenz (af-

fektiv-motivationalen und kognitiven Dispositionen)?

Anhand der drei durchgefiihrten Studien im Rahmen der Dissertation kénnen die Fragen
wie folgt beantwortet werden: Eine qualitatsvolle — und somit fiir die Professionalisie-
rung forderliche — Reflexion von praktischen Handlungserfahrungen gelingt Lehramts-
studierenden insbesondere dann, wenn sie (eigene) Erfahrungen reflektieren und
hierbei theoretische Beziige herstellen. Reflexion kann demnach einen Beitrag zur Rela-
tionierung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium leisten. Damit theoretische In-
halte von Studierenden bei der Reflexion von Handlungserfahrungen hinzugezogen
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werden, bendtigen sie eine konkrete Aufforderung hierzu, jedoch gelingt es der Mehr-
heit an Studierenden auch dann eher selten, tiefergehend zu reflektieren. Einen positi-
ven Beitrag zur Forderung der Reflexionskompetenz kdnnen universitdre
Lehrveranstaltungen leisten, die im Sinne des microteaching organisiert werden, da
diese die Relationierung von Theorie und Praxis in einem geschiitzten Rahmen und
durch Begleitung von Dozierenden fokussieren. Da aber auch hier die Ergebnisse zeigen,
dass eine differenzierte Reflexion und hohe Reflexionsniveaus nicht von der Mehrheit
der Studierenden erreicht werden, bedarf es der Untersuchung weiterer Einflussfakto-
ren auf die Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen. Im Kontext der dritten Stu-
die wurden das bildungswissenschaftliche Professionswissen sowie reflexionsbezogene
affektiv-motivationale Dispositionen erfasst, welche den Ergebnissen zufolge in einem
positiven Zusammenhang zur Reflexionsperformanz der Studierenden stehen. Das Pro-
fessionswissen kann diesbezlglich auch Unterschiede zwischen der gezeigten Reflexi-
onsperformanz erkldren. Studierende, die Gber ein hdheres bildungswissenschaftliches
Wissen verfligen, sind demnach eher dazu in der Lage, differenzierter zu reflektieren,
indem sie mehrere Inhaltsbereiche adressieren und auch héhere Reflexionsniveaus er-
reichen. Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse der drei Studien, dass insbe-
sondere die Studierenden lber hohe (professionelle) reflexive Kompetenzen verfiigen,
die in der Lage sind, theoretische Inhalte mit praktischen Handlungserfahrungen zu re-
lationieren, die darlber hinaus liber ein hoheres bildungswissenschaftliches Professi-
onswissen verfligen sowie der Relevanz von Reflexion im Studium gegeniiber positiv
eingestellt sind und hohe reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen aufwei-

sen.
5.2 Beitrag zum wissenschaftlichen Forschungsstand

Im Fokus der vorliegenden Dissertation steht die professionelle Reflexion von angehen-
den Lehrpersonen. In Abgrenzung zu Konzepten wie der Selbstreflexion werden profes-
sionelle Reflexionsleistungen vermehrt als ein In-Beziehung-Setzen von Theorie und
Praxis definiert (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2017, S. 322). Im Rahmen entspre-
chender Leistungen wird Theoriewissen als bedeutsamer Generator von Alternativen zu
subjektiven Theorien (vgl. Neuweg, 2002, S. 22) bezeichnet. Reflexion wird hier durch
die Kennzeichnung als extern veranlasst (i. S. einer professionellen Reflexionsleistung

als Relationierung von Theorie und Praxis) bewusst von Reflexionsanldssen distanziert,
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die aus einem lebenspraktischen Anlass (i. S. einer subjektiv empfundenen Krise) ent-
springen (vgl. Hacker, 2019, S. 91). Um einem einheitlichen Reflexionsverstandnis ndaher
zu kommen, orientiert sich die Arbeit an bestehenden Kompetenzmodellen (Aufschnai-
ter et al., 2019; Blémeke et al., 2015) und untersucht unterschiedliche Facetten der Re-
flexionskompetenz sowie verschiedene Reflexionsanlasse in der Lehrer*innenbildung.
Die Untersuchung ist demnach anschlussfahig an aktuelle Diskurse zur Reflexionskom-
petenz Lehramtsstudierender und liefert wichtige Erkenntnisse zur besonderen Rele-
vanz der Theorie-Praxis-Relationierung in diesem Kontext. Die Ergebnisse der drei
Studien der Dissertation verdeutlichen, dass Wissen, Handlungserfahrungen und Refle-
xion in einem Zusammenhang zueinanderstehen und oft normativ-theoretisch vermu-
tete Zusammenhange kdnnen in ersten Ansatzen auch empirisch nachgewiesen werden.
In der Debatte um Bedingungsfaktoren von professioneller Reflexionskompetenz ange-
hender Lehrpersonen wird auBerdem zunehmend Bezug auf die zugrundeliegenden Dis-
positionen der Studierenden genommen (z. B. Aufschnaiter et al, 2019; Fraij, 2018;
Kulgemeyer et al., 2021). Aus diesem Grund wurden im Rahmen der Dissertation sowohl
kognitive (bildungswissenschaftliches Professionswissen), als auch reflexionsbezogene
affektiv-motivationale Dispositionen (Einstellungen zu Reflexion) angehender Lehrper-
sonen erhoben. Insbesondere der Umfang des bildungswissenschaftlichen Professions-
wissens konnte hier Unterschiede in der Reflexionsperformanz der Studierenden
erklaren, was als erster Hinweis darauf interpretiert werden kann, dass das bildungswis-

senschaftliche Wissen ein geeigneter Orientierungsrahmen beim Reflektieren ist.
5.3 Beitrag zur methodischen Erfassung von Reflexionskompetenz

Methodisch wurde in den drei Studien vorrangig auf qualitative Inhaltsanalysen von Re-
flexionsprodukten (Praxisphasen-Portfolios, Reflexionspapiere, Bearbeitung von Fallvig-
netten) zuriickgegriffen. So wurde Uber die Reflexionsperformanz
Lehramtsstudierender Rickschliisse auf die dahinterliegenden reflexionsbezogenen
Denkprozesse gezogen, da diese nicht direkt beobachtbar sind (Aufschnaiter et al.,
2019). Die Modellierung reflexionsbezogener Denkprozesse erfolgte in Anlehnung an
ein kognitiv-psychologisches Reflexionsverstandnis und umfasste die drei Dimensionen
Denkgegenstiande (Inhalte), kognitive Denkaktivitaten (Niveaus) sowie Ziele von Refle-
xion (Aeppli & Lotscher, 2016). Durch die dreidimensionale Kategorisierung wurden bis-

herige Differenzierungen von Reflexion nach Inhalten und Niveaus durch die
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Zieldimension erweitert. Im Sinne eines Mixed-Methods Ansatzes wurden neben quali-
tativen auch quantitative Analysen durchgefiihrt, indem das Kategoriensystem der qua-
litativen Auswertungen quantifiziert wurde, um Zusammenhdnge zwischen den
Kategorien und zu weiteren Facetten professioneller Handlungskompetenz zu untersu-
chen sowie Unterschiede zwischen Gruppen berechnen zu kénnen.

Darlber hinaus wurde ein Vignettentest zur Erfassung der Reflexionsperformanz
(angehender) Lehrpersonen entwickelt. Die acht Vignetten umfassen kurze Situations-
beschreibungen in Anlehnung an die fachiibergreifenden, bildungswissenschaftlichen
KMK-Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (KMK
2019), welche mit Hilfe einer Expertenbefragung (N = 16) aus verschiedenen Disziplinen
validiert wurden. So wurden die Vignetten auf einer 5-stufigen Likert Skala (1 = stimme
ganz und gar nicht zu bis 5 = stimme voll und ganz zu) hinsichtlich ihrer Eindeutigkeit
(,Die dargestellte Situation ist eindeutig beschrieben”, MW = 3.8, SD = .56) und Reali-
tatsnahe (,Die dargestellte Situation ist nahe am Berufsalltag von Lehrpersonen”, MW =
3.5, SD =.59) bewertetet. Auch gaben die Experten offenes Feedback zu den einzelnen
Vignetten, woraufhin diese optimiert wurden. Mit Hilfe fiktiver Textvignetten kann die
Reflexionsperformanz einer groReren Stichprobe erfasst werden, wenn diese bspw. in

Onlineumfragen integriert werden.
5.4 Limitationen der Studien

Die Studien unterliegen Limitationen, die im Folgenden benannt und diskutiert werden.
Zundachst sei in diesem Kontext auf die grundsatzliche Schwierigkeit verwiesen, etwas
nicht direkt beobachtbares wie Reflexion (definiert als Denkprozess) empirisch zu erfas-
sen. Der Weg, Uber die beobachtbaren Verhaltensweisen beim Reflektieren Rick-
schliisse auf die dahinterliegenden Denkprozesse zu ziehen, ist immer auch mit
Interpretationsleistungen von Forscher*innen und damit moglichen Verzerrungen ver-
bunden. Als weitere Limitation der vorliegenden Arbeit kdnnen die nicht situationsspe-
zifisch formulierten Reflexionsniveaus angefiihrt werden. Unter Berlicksichtigung der
zahlreichen Versuche zur Charakterisierung, was Reflexion als gut oder qualitativ hoch-
wertig kennzeichnet und die hiermit verbundene Annahme einer Steigerbarkeit von Re-
flexion (z. B. Beauchamp, 2006; Korthagen, 2001; Leonhard & Rihm, 2011; Hatton &

Smith, 1995), wurde in der vorliegenden Arbeit die Dimension der Reflexionstiefe ope-
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rationalisiert, um die unterschiedlichen Reflexionsprodukte auszuwerten. Die Generie-
rung von Niveaus hangt hierbei mit Bestrebungen der empirischen Erfassung von Refle-
xion (i. S. einer Graduierung von Kompetenz) zusammen (vgl. Aufschnaiter et al., 2019,
S. 153). Die unterschiedlichen kognitiven Denkaktivitaten im Reflexionsprozess, die im
Kern von einer Beschreibung von Handlungen (iber eine Analyse und Ursachenforschung
hin zu einer Ableitung von Konsequenzen reichen, erlauben es dabei relativ eindeutig,
Reflexionsprodukte hieraufhin zu untersuchen. Nichtsdestotrotz ist eine zentrale Leit-
frage reflexiver Lehrer*innenbildung, ob ,, der im Zusammenhang mit Reflexion verbrei-
tete metaphorisch-topologische Sprachgebrauch der ,Tiefe [...] bzw. des ,Niveaus’, der
,Ebene’, ,Stufe’ oder des ,Grades’ der Reflexion als Ausweis ihrer ,Bedeutsamkeit’ oder
,Qualitat’ allzu weit reichende Erwartungen [weckt]“ (Hacker, 2017, S. 30). In diesem
Zusammenhang wird die Frage aufgeworfen, ob Reflexion nicht eher in Bezug auf ihre
situationsspezifische Angemessenheit zu beurteilen ist und somit nicht alle Situationen
hohe Reflexionsniveaus ,benotigen” (vgl. Aufschnaiter et al., 2019, S. 153). Die Defini-
tion von situationsspezifischen Reflexionsniveaus wiirde eine empirische Erfassung von
Reflexion und damit Aussagen zur Wirksamkeit von Reflexionsgelegenheiten jedoch zu-
satzlich erschweren.

Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass bspw. die konkrete Aufforderung,
theoretische Inhalte in einer Reflexion einzubeziehen, dazu flihrt, dass Studierende auch
hohere Reflexionsniveaus erreichen. Dieses Ergebnis kann gleichzeitig als Limitation der
Arbeit angesehen werden, da hohere Reflexionsniveaus evtl. eher von externen Anfor-
derungen (z. B. Aufgabenstellungen oder prompts) abhangen, die die Ergebnisse beein-
flussen, d. h. sie sind weniger auf ein Unvermogen der Studierenden zuriickzufiihren und
vor diesem Hintergrund nur bedingt als Kompetenzkriterium zu verwenden (vgl. Leon-
hard & Rihm, 2011, S. 258). An dieser Stelle wird das Spannungsfeld deutlich, welches
bei der empirischen Erfassung und der praktischen Forderung von Reflexion auftaucht.
Zur Forderung von Reflexionskompetenz scheinen konkret formulierte Aufforderungen
(Leitfragen, Aufgabenstellungen, prompts etc.) hilfreich, damit Studierende Handlungs-
erfahrungen nicht nur beschreiben, sondern aus verschiedenen Perspektiven analysie-
ren und ggf. Handlungsalternativen entwickeln. Fiir die empirische Erfassung bedeuten

diese Aufforderungen eine mogliche Verzerrung der Reflexionsleistungen.
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Eine weitere Limitation der Studien bezieht sich auf die untersuchten Reflexions-
leistungen der Studierenden und ihrer Motivation, diese zu erbringen. Da aus bestehen-
den Untersuchungen bekannt ist, dass Studierende nicht unbedingt eine hohe
Motivation fir das Schreiben eines Portfolios aufbringen (z. B. Streblow et al., 2013),
wirde dies dem Kontinuumsmodell von Kompetenz folgend die reflexionsbezogene Per-
formanz beeinflussen und somit auch die Riickschllisse auf dahinterliegende reflexions-
bezogenen Denkprozesse. Fraglich ist aus diesem Grund, ob Portfolios eine geeignete
Datengrundlage sind, um Aussagen zur Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen
zu treffen. Die Erfassung reflexionsbezogener Performanz liber die Bearbeitung von Vig-
netten in einer Onlinebefragung ist ebenfalls aus motivationstheoretischer Perspektive
zu diskutieren, da hier die konkreten Ziele und Qualitatskriterien von Reflexion nicht
kommuniziert und geklart werden kénnen. Bei den Vignetten bezieht sich das Handeln,
was von den Studierenden reflektiert werden soll, zudem nicht auf eigene Erfahrungen
der Teilnehmer*innen.

Dariber hinaus wurden im Rahmen der Dissertation lediglich Daten von Studie-
renden eines Standortes erhoben, was nur bedingt generalisierenden Aussagen erlaubt
(lokale Limitation). Hinsichtlich der Generalisierung der Ergebnisse, weist auch die Stich-
probenqualitat einige Limitationen auf. So muss bezogen auf die Korrelations- und Re-
gressionsanalysen auf die relativ geringen StichprobengroRen verwiesen werden.
Rickschllsse auf die Gesamtpopulation von Lehramtsstudierenden sind somit nur ein-
geschrankt moglich. AuBerdem wurden lediglich Querschnittsdaten erhoben, die nicht
kausal interpretierbar sind. In der zweiten und dritten Studie wurde die Reflexionsper-
formanz zudem eher fallbezogen erfasst, was keine validen Aussagen zur generellen Re-
flexionskompetenz der Personen erlaubt.

Trotz der Limitationen der Studien lassen sich die Ergebnisse in aktuelle Diskurse
um professionelle Reflexionsleistungen als Relationierung von Theorie und Praxis sowie
zur Erfassung dieser Kompetenz einordnen (s. Kapitel 5.2). Zudem kénnen aus den Limi-
tationen Implikationen fiir weitere Forschung sowie praktische Implikationen abgeleitet

werden, die im Folgenden beschrieben werden.
5.5 Implikationen fir zukinftige Forschung

Um weiterhin eine moglichst einheitliche Definition von Reflexion im Lehramtsstudium

als Ausgangslage fir Forschungsprojekte in diesem Kontext zu realisieren, empfiehlt sich
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die Modellierung von Reflexion als Kompetenz (in Anlehnung an das Modell von BIl6-
meke et al., 2015 sowie Aufschnaiter et al., 2019). Die Operationalisierung von reflexi-
onsbezogenen Dispositionen, Denkprozessen und Performanz sollte zukiinftig auch mit
der Entwicklung standardisierter Instrumente einhergehen, um madglichst generalisie-
rende Aussagen zum Konstrukt und zur Entwicklung von Reflexionskompetenz angehen-
der Lehrpersonen in groBeren und miteinander vergleichbaren Studien zu gewinnen.
Instrumente zur Erfassung weiterer reflexionsbezogener affektiv-motivationaler Dispo-
sitionen finden sich zunehmend in Form von Selbsteinschatzungsskalen, z. B. im Projekt
BilWiss-UV zur Reflexionsbereitschaft sowie zur Erfassung der Uberzeugungen zum The-
orie-Praxis-Zusammenhang (Kunter et al., 2019). Instrumente zur Erfassung des Wissens
Uber Reflexion (reflexionsbezogene kognitive Disposition) existieren vereinzelt im fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Kontext (z. B. Peschek et al., 2008; Schmelzing
et al.,, 2009). Die Entwicklung eines fachibergreifenden Instruments existiert nach
Kenntnisstand der Autorin derzeit nicht. Dies ware jedoch empfehlenswert, um neben
dem bildungswissenschaftlichen Professionswissen als kognitive Disposition auch das
Wissen Uber bildungswissenschaftliche Reflexionsprozesse zu erheben. Darliber hinaus
ware anzustreben, die Reflexionsperformanz nicht ausschlieRlich Gber schriftliche Refle-
xionsprodukte der Studierenden zu erheben, insbesondere wenn diese Produkte in ei-
nem Kontext entstehen, der mit zu erbringenden Studienleistungen einhergeht (z. B.
dem Portfolio oder Seminararbeiten). Erste Ansatze finden sich hierzu in einzelnen Fach-
disziplinen, die mit Hilfe berufsnaher, standardisierter Handlungssituationen Perfor-
manztests von Reflexion entwickeln (z. B. Kempin et al., 2018 fiir das Physiklehramt).
Weitere Forschung sollte (iber Querschnitts- und Interventionsstudien hinaus die Ent-
wicklungsprozesse von Reflexionskompetenz (angehender) Lehrpersonen fokussieren,
da Langsschnittstudien weiterhin ein Desiderat darstellen (vgl. Wyss 2019, S. 19). Auch
die Einflussfaktoren auf den Reflexionsprozess sollten durch weitere Forschung genauer
untersucht werden. Die vorliegende Arbeit hat an der Forderung angesetzt, einzelne
Einflussfaktoren wie Motivation und Professionswissen zu erheben (vgl. Wyss, 2019, S.
14), weitere Personlichkeitsaspekte (z. B. Gewissenhaftigkeit, Offenheit, Selbstregula-
tion) und kognitive Prozesse (z. B. Wahrnehmungs-, Analyse-, Problemlsefdhigkeiten)

wirden das Konstrukt Reflexion aber wahrscheinlich noch genauer aufklaren kénnen.
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5.6 Praktische Implikationen

Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass ein Qualitatsmerkmal von Reflexion die Her-
stellung theoretischer Bezlige ist. Durch die Operationalisierung dieser Zieldimension
konnte gezeigt werden, dass hohere kognitive Denkaktivitaten (insbesondere die Beur-
teilung von Situationen und die Ableitung von Konsequenzen) damit zusammenhangen,
ob Beziige zu theoretischen Inhalten hergestellt werden. Auch konnte gezeigt werden,
dass Studierende, die Gber hoheres bildungswissenschaftliches Wissen verfligen, ho-
here Niveaus bei der Reflexion von Vignetten aufweisen. Von praktischer Relevanz ist
dieses Ergebnis, da es fiir ertragreiche Reflexionsleistungen angehender Lehrpersonen
demnach von Bedeutung ist, sie zu einer Theorie-Praxis-Relationierung anzuleiten und
ihnen zu verdeutlichen, dass ihr universitar erworbenes Wissen nicht losgel6st von be-
ruflicher Praxis zu verstehen ist. Die Ergebnisse liefern praktische Hinweise zur Gestal-
tung von Lehrveranstaltungen, die darauf zielen, einen Beitrag zur Forderung der
Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen zu leisten. Der Ansatz des
microteaching eignet sich hierbei besonders, um den Studierenden eigene Handlungs-
erfahrungen zu ermoéglichen, welche anschlieRend mit Bezug zu theoretischen Inhalten
in Beziehung gesetzt werden. Wird den Studierenden der Reflexionsprozess aus profes-
sioneller Sicht verdeutlicht und werden ihnen im Rahmen ihrer Ausbildung geschiitzte
Rdaume fiir Reflexion geboten, konnen sich gelungene Reflexionsgelegenheiten bieten.
Die Studierenden missen wissen, wie Reflexion im Studium aus professionstheoreti-
scher Sicht verstanden wird und wie sie Reflexion im professionellen Kontext als etwas
fir sich Lohnenswertes wahrnehmen, um affektiv-motivationale Dispositionen dahinge-
hend zu fordern und somit auch einen positiven Einfluss auf reflexionsbezogene Denk-
prozesse auzusiben. In diesem Zusammenhang ist es von Bedeutung, mit Studierenden
selbst in einen Austausch zu treten, um bspw. auch das subjektive Verstandnis von Re-
flexion der Studierenden zu erfassen und mit professionstheoretischen Modellierungen
abzugleichen. Ein gemeinsames Verstandnis von einem so bedeutsamen Konstrukt
scheint eine zentrale Voraussetzung dafiir zu sein, diese Kompetenz ihrer Bedeutung
angemessen zu fordern (und zu erforschen). Hinsichtlich méglicher praktischer Implika-
tionen zur Gestaltung von Praxisphasen bedeutet dies, dass allein der Einsatz von Port-

folios zur Relationierung von Theorie und Praxis nicht ausreicht, um den hohen
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Anspruch, der an Praxisphasen im Lehramtsstudium gestellt wird (s. Kapitel 2.3.3), ge-
recht zu werden. Studierende haben grundsatzlich positive Einstellungen zu Reflexion
und erkennen Reflexion als etwas Sinnvolles fiir ihren Professionalisierungsprozess an
(s. Kapitel 2.3.2). Hinsichtlich der Arbeit mit einem Portfolio fallen die Einschatzungen
jedoch negativer aus (s. Kapitel 2.3.3). Portfolioarbeit misste demnach mit Studieren-
den gemeinsam weiterentwickelt werden, um sich einem gemeinsamen Reflexionsver-
standnis zu ndhern und Studierende dabei zu unterstitzen, theoretische Inhalte aus
dem Studium mit gemachten Praxiserfahrungen in Beziehung zu setzen. Es bedarf der
Vermittlung von Techniken, geeignete theoretische Grundlagen zu relevanten Schlissel-
momenten zu recherchieren und zu bearbeiten, um Praxiserfahrungen theoriebasiert
beurteilen zu kénnen und Handlungsalternativen zu entwickeln. Zu ahnlichen Schluss-
folgerungen gelangen auch Wyss und Mahler (2021) bei der Auswertung von Interviews
mit acht Dozierenden von Praxisphasenbegleitenden Reflexionsseminaren an der PH
FHNW:
»Damit Reflexionen lernrelevante Themen fokussieren und nicht auf einem oberfldchlichen Erfah-
rungsaustausch stehen bleiben, betonen die Dozierenden, dass der Einbezug von Theorie, eine
Fokussierung auf wenige relevante und interessierende Aspekte sowie ein gemeinsam geteiltes
Reflexionsversténdnis verbunden mit adédquaten Techniken des Reflektierens zentral sei. Zudem
bedingt dies eine klare Anleitung und Steuerung durch die Dozierenden.” (Wyss & Mabhler, 2021,
S.22)
Um noch einmal auf die Situationsspezifitat von Reflexion zuriickzukommen (s. Kapitel
5.4), sollte diese insbesondere bei der Klarung und Kommunikation von Zielen bzw.
Grinden fir Reflexion bedacht werden. Wenn also qualitatsvolle Reflexion entstehen
soll, so sollten die Studierenden wissen, was, warum und wie sie dies in einer spezifi-
schen Situation (z. B. bei der Reflexion von Praktika) erreichen kénnen. Hierzu kénnen
auch die von Forscher*innen entwickelten Niveaustufen einen praktischen Nutzen ha-
ben, wenn sie als Strukturierungshilfen verstanden werden, welche die Reflexionspro-
zesse bei Studierenden unterstiitzen, wenn man sie gezielt mit ihnen thematisiert und
z. B. durch Leitfragen unterstiitzt, die bestimmte Niveaustufen evozieren (vgl. Wyss,

2019, S. 22).
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