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Vorwort des Herausgebers

,Lern dich gliicklich® ist die Vision, Rdume zu kreieren, in denen Lehrende und Lernende
gleichermallen wachsen konnen. Im Sinne von John Dewey, ,,[...] bringt dabei [die Erfahrung]
Dinge ans Licht, die zunichst verborgen sind — so wie Bergleute aus der Tiefe Schitze zutage
fordern® (Dewey 1995, S. 16). Wie ein Baum zum Wachsen gute Erde, Sonne, Luft und Regen
bendtigt, so benodtigen auch Lehrende und Lernende ganz bestimmte Gegebenheiten, um sich

positiv entwickeln zu konnen.

Das Konzept einer prozessorientierten Didaktik, welches eben aus reflexiven
Praxiserfahrungen entstanden ist, hat sechs Elemente identifiziert, die fiir Entwicklungen
forderlich sein konnen. Die sechs Elemente: ,,Gemeinsam Entwicklungsziele setzen®, ,,Offen
fiir Fehler sein®, ,,Lernwiderstinde willkommen heiBen®, ,,Fortlaufende Reflexion®, ,,Uben,
Uben, Uben* und ,,Gegenseitige Wertschitzung® sind dabei unmittelbar mit dem Prozess des
Lernens verbunden (vgl. Apelojg 2014). Der Prozess des Lernens, als personliche Entwicklung
jedes Einzelnen, bildet den Kern einer prozessorientierten Didaktik. Das Konzept ist mit einer
inneren Haltung verbunden, welche jegliche Erfahrung als moglichen Bestandteil personlicher
Entwicklungen wertschitzt und versucht, diese fruchtbar werden zu lassen. In diesem Sinne
bilden die Erfahrungen, welche Lehrende und Lernende gemeinsam erleben, die Rdume, in

denen das Lernen stattfindet.

Die gemeinsamen Erfahrungen kreieren eine bestimmte Form des Lehrens und Lernens, was
wiederum zu neuen Erfahrungen fiihrt. Dahinter verbirgt sich die Idee von Maturana und
Varela, ,,Jedes Tun ist Erkennen, und jedes Erkennen ist Tun* (Maturana/Verela 1984, S. 32).
Wenn Schiiler ihre Hausaufgaben nicht gemacht haben, kann dies als Faulheit und Ignoranz
verstanden werden oder auch ein Nachdenken iiber die Sinnhaftigkeit der Hausaufgaben seitens
der Lehrkraft auslosen. Im ersten Fall wird meist gedroht und das ,,Fehlverhalten® mit
schlechten Noten sanktioniert. Im zweiten Fall hingegen konnte ein Prozess des Austausches
tiber die unterschiedlichen Erwartungen, Inhalte und Ziele des Unterrichts stattfinden, woraus
wiederum neue spannende Projekte entstehen konnten. Hier wird bereits deutlich, wie der
Umgang mit widerstandigem Lernen (vgl. Holzkamp zum Thema Lernwiderstinde 1987) dazu

fiihren kann, entweder einen Raum zu schaffen, in dem Lernen vorwiegend auf Zwang und



externen Druck beruht oder einen Raum zu kreieren, in dem Platz fiir intrinsisch motivierte

Lernerfahrungen ist.

Jeder Lehrende und Lernende verfiigt in Bezug auf die sechs Elemente iiber seine eigenen
Erfahrungen, welche sich in seinem jeweiligen Tun und Erkennen wiederspiegeln. Eine
prozessorientierte Didaktik bietet den Lehrenden und Lernenden einen dynamischen Rahmen,
dieses eigene Tun und Erkennen nach den sechs Elementen auszurichten. Sowohl von der
Erkenntnistheorie als auch vom didaktischen Ansatz folgt die prozessorientierte Didaktik der
Idee des Konstruktivismus (vgl. Glaserfeld 1997; Luhmann 1998), wonach Lehrende und
Lernende fortlaufend ihre personliche Wirklichkeit konstruieren. Diese Wirklichkeit ist eine
Welt der personlichen Bewertungen von Dingen, Inhalten, Aufgaben und Zielsetzungen. Was
fiir jemanden gerade Sinn hat oder ohne Bedeutung ist, entsteht in jedem Einzelnen und ist von
aullen nicht steuerbar. Jeder Lehrende und Lernende entscheidet fortlaufend bewusst oder
unbewusst dariiber, was fiir ihn gerade wichtig ist und was sein Interesse weckt. Ob ein Thema
wie beispielsweise ,,Bakterien und Pilze* aus der Mikrobiologie das Interesse eines Schiilers
weckt und zu weiterfilhrenden Gedanken und Verstindnisproblemen fiihrt, die gelost werden

wollen oder als ldstige Aufgabe verstanden werden, ist von auflen weder plan- noch steuerbar.

Die konstruktivistische und dynamische Sicht auf das Lehren und Lernen erfordert eine ebenso
vom Konstruktivismus und der Dynamik des Lernens geleitete Didaktik. Also eine Didaktik,
welche fortlaufend jeden Lehrenden und Lernenden mit seinen individuellen Konstruktionen
schitzt und bestrebt ist, diese durch gegenseitige Verstindigung einander zuginglich zu
machen (vgl. u. a. Girmes 2004). In diesem Sinne liegt ein Schwerpunkt der prozessorientierten
Didaktik auf der Kommunikation. Wir kommunizieren im Grunde permanent nach innen (mit
uns selbst) und auBen (mit anderen). Ob ich ein Bild betrachte, einen Apfel zerkaue, der Wind
mir durch das Haar fiahrt, ich mit meinem Nachbarn diskutiere oder mein Magen grummelt.
Wir kommunizieren und lernen dabei fortlaufend. Um den Prozess des Lernens zu verstehen
und begleiten zu konnen, bedarf es eines Ansatzes, welcher die Entstehung und Veridnderung

individueller Konstruktionen als kommunikativen Prozess auffasst.

Grundsitzlich wird neben der konstruktivistischen auch eine systemtheoretische Perspektive

eingenommen (vgl. u. a. Kersten Reich systemisch-konstruktivistische Pddagogik 2002). Ohne
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die systemtheoretischen Annahmen, welche sich u. a. auf Niklas Luhmann und Maturana und
Verela beziehen, weiter auszufiihren, sei hier auf eine wichtige Annahme eingegangen:

Systeme operieren autopoetisch.

Damit ist gemeint, dass Systeme nur aus sich selbst heraus lernen und sich verdndern kdnnen.
Ob oder ob nicht gelernt wird, ist eine ,,interne Angelegenheit™ und nicht von auflen steuerbar.
Dies bedeutet, dass das Erreichen bestimmter Lernergebnisse nicht vom Lehrenden geplant
werden kann. Kersten Reich schreibt hierzu, dass Didaktik aus systemischer und
konstruktivistischer Sicht insbesondere ,,nicht mehr eine erhoffte Selbstbestimmung, eine
Mitbestimmung, die die Lehrer oder Didaktiker organisieren, planen und mit soziologischer
Fantasie und organisatorischem Talent vorgeben kdnnen, sondern allenfalls eine Konstruktion,
die in Beziehungen ausgehandelt, im Nach- und Nebeneinander verschiedener Beobachter
betrachtet und analysiert werden kann, die sich jedoch ad absurdum fiihrt, wenn sie dies mit
klarem Auftrag vor jedem Prozess, mit bestimmtem Ziel vor jedem Weg, mit klar
vorgeschriebener Hierarchie zwischen Lehrern und Schiilern tun soll* (Reich 1999, S. 71) ist.
Demnach sind Lehrende Gestalter und Begleiter von Rdumen des Lernens und eben keine
Planungsbiiros, welche verzweifelt versuchen etwas zu planen, was nun mal nicht planbar ist.
Wie aber Lernrdume gestaltet werden sollten und konnen ist wiederum Bestandteil eines

eigenen Lernprozesses, den jeder Lehrende fiir sich durchlebt.

Die hier vorgestellten Arbeiten sind als ,,Zwischenergebnisse” eben solch fortlaufender
Lernprozesse zu verstehen, welche wiederum neue Lernprozesse anregen diirften. Mit der
Reihe ,,Lern dich gliicklich — Arbeiten zum prozessorientierten Lehren und Lernen werden
Arbeiten von Studierenden, Lehrenden und Wissenschaftlern priasentiert, welche eine aus Sicht
der Autoren personlich wichtige Fragestellung bearbeiten, in der Sie fiir ihre zukiinftige Arbeit

als Lehrende eine besondere Relevanz und Entwicklungschance sehen.

Die einzige Vorgabe fiir die jeweilige Arbeit ist, dass sich diese im Rahmen der eigenen
Fragestellung einem der sechs Elemente einer prozessorientierten Didaktik widmet. Ganz im
Sinne einer prozessorientierten Didaktik geht es nicht darum, in erster Linie auflerordentliche
Arbeiten zu prisentieren, sondern aufzuzeigen, welche Fragestellungen beispielsweise
Studierende gegen Ende ihres Studiums beschéftigen und wie sie versuchen, auf ihre Fragen

selbst Antworten zu finden. Zu jeder verdffentlichten Arbeit finden Sie als Vorwort folgende
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drei Fragen vorangestellt, welche sowohl der Betreuer (bzw. Herausgeber) als auch die Autoren

aus ihrer jeweiligen Sicht beantworten:

e Was war fiir dich an der Arbeit bemerkenswert?
e Was hat dich an der Arbeit nachdenklich gestimmt?

e Welche Erkenntnis der Arbeit begleitet dich im Moment und wie gehst du damit um?

Die vorgestellten Arbeiten sowie die Beantwortung der drei Fragen konnen als
Momentaufnahme in einem sich stindig wandelnden Prozess gesehen werden. Was heute
wichtig erscheint, kann morgen schon nicht mehr von Belang sein. Was heute mit einem
Fragezeichen belegt ist, kann in ein paar Jahren zu einer zentralen Idee werden. Im Grunde ist
die Idee einer prozessorientierten Didaktik eine Einladung an jeden Einzelnen sich auf Reisen
zu begeben und wie ein Entdecker die Welt zu erforschen. Dabei geht jeder Entdecker auf seine
ganz personliche Art und Weise vor. Der eine mag direkt vor der Haustiir anfangen, wahrend
jemand anderes lieber gleich an die entferntesten Orte reist. Fiir den einen mag es wichtig sein,
jeden einzelnen Schritt zu planen, wihrend jemand anderes alles auf sich zukommen I4sst.
Unabhéngig von unserer Wahrnehmung und der Art und Weise wie man seine Reisen gestaltet,
bringt jeder jedoch etwas sehr Kostbares von seinen Reisen mit: Seine Erfahrungen. Die
Erfahrungen, egal welcher Art sie seien mdgen, ob beispielsweise inspirierend, anregend,
schmerzhaft, sinnlich oder beriihrend, welche auf den Reisen gemacht wurden, kénnen dazu
dienen die eigenen Vorstellungen und Ideen vom Lehren und Lernen zu erweitern, zu

modifizieren, neu zu sortieren, beizubehalten, zu fokussieren oder gar fallen zu lassen.

Die Idee einer prozessorientierten Didaktik beruht darauf, dass Lehrende ihre ganz
individuellen Konzepte des Lehrens und Lernens entwickeln konnen — weil sie es wollen. Folgt
man relativ strikt dem Ansatz einer prozessorientierten Didaktik so nimmt dieser
Entwicklungsprozess kein Ende, da die Erfahrungen immer neue Herausforderungen an die
Lehrenden und Lernenden stellen. Gleichzeitig werden sich im Laufe der Jahre gewisse
Strukturen, Handlungen und Prinzipien herauskristallisieren, die sich aus der Perspektive der
Lehrenden und Lernenden als wirksam und bereichernd erweisen. Eine prozessorientierte
Didaktik will dazu einladen, die Welt des Lehrens und Lernens als etwas Dynamisches zu

betrachten, in der sich jeder seine eigenen Gestaltungsspielrdume erarbeiten kann, um so einen
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fruchtbaren Raum des Lernens zu kreieren. In diesem Sinne kann das Lehren in dem Moment

beginnen in dem wir uns selbst als Lernende betrachten.

Viel Freude beim Lesen wiinscht Ihnen/Euch

Benjamin Apelojg
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Drei Fragen an den Herausgeber

Was war fiir dich an der Arbeit bemerkenswert?

Das Reflexivitdt, allgemein verstanden als Dinge aus einem anderen Standpunkt heraus zu
betrachten, im Detail, wenn es um die Reflexion von Unterricht geht, unter sehr

unterschiedlichen Gesichtspunkten analysiert werden kann.

Was hat dich an der Arbeit nachdenklich gestimmt?

Der Fokus der Studierenden auf einen ,,problemorientierten Zugang* zu ihrem Unterricht. Es
scheint fiir einige Studierende mehr darum zu gehen ,,Probleme® zu vermeiden als nach Wegen
zur Potenzialentfaltung zu suchen. Als erste praktische Erfahrungen von ,,Schul-Novizen® ist
das durchaus nachvollziehbar. Manifestiert sich hingegen eine solche Haltung, scheint dies

bedenkenswert.

Welche Erkenntnis der Arbeit begleitet dich im Moment und wie gehst du damit um?

Reflexivitit wird in der Lehrerbildung hdufig als wichtige Fahigkeit fiir Verdnderungsprozesse
angesehen. Ich beschiftige mich intensiv mit der Frage, welche Verdnderungen als
individueller Lernprozess tiberhaupt moglich sind und ob und in welcher Form das Erlernen

von Reflexivitit dazu gehort.
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Drei Fragen an den Autor

Was war fiir dich an der Arbeit bemerkenswert?

Bemerkenswert empfand ich die Tiefe einiger wissenschaftlicher Theorien zur Thematik.
Hiufig wurde deren Gehalt erst nach einigen Tagen der Auseinandersetzung wirklich greifbar,
obwohl sie zunichst sehr zuginglich erschienen. Dies dann in der Arbeit angemessen

heriiberzubringen stellte fiir mich eine Herausforderung dar.

Was hat dich an der Arbeit nachdenklich gestimmt?

Ich personlich storte mich hdufig an der Voreingenommenheit vieler angehender Lehrkrifte.
Hierdurch wurde meines Erachtens die Chance verschenkt, an sich zu arbeiten und die
Praktikumszeit zur individuellen Kompetenzentwicklung zu nutzen. Mit den teilweise
vorherrschenden Einstellungen vermittelten einige den Eindruck, die Ausbildung bzw. diesen
Ausbildungsschritt nicht ndtig zu haben. Weiterhin machte mich nachdenklich, wie wenig das

SuS-Verhalten innerhalb der Reflexionen berticksichtigt wurde.

Welche Erkenntnis der Arbeit begleitet dich im Moment und wie gehst du damit um?

Aufgrund intensiver und wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit dem Thema Reflexivitét
ist diese fest in meinen (Schul-)Alltag integriert. Ich denke, dass ich meiner Arbeit reflektierter
nachgehe und meine personlichen Leistungen als Lehrkraft davon profitieren. Es fallt mir
leichter Ursachen von Problemen aber auch gelungene Aspekte zu identifizieren und

dementsprechend zu handeln.
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1. Einleitung

Das Praxissemester im lehramtsbezogenen Masterstudium stellt fiir die meisten
Studierenden zweifelsohne eine ganz besondere und spannende Erfahrung dar. Ne-
ben der willkommenen Abwechslung zum theoriebestimmten Universitdtsalltag
kann nun endlich ein authentischer Einblick in das spdtere Berufsleben gewonnen
werden. Aber das Praxissemester bringt auch Unsicherheiten mit sich: Will ich
wirklich mein ganzes Leben Lehrerin bzw. Lehrer sein? Kann ich das tiberhaupt?
Wie wirke ich auf Schiilerinnen und Schiiler? Werden sie mich akzeptieren?

Diese Gedanken sind nur Ausziige der sehr personlichen und in diesem Moment
existenziellen Fragen, denen sich die Studierenden stellen miissen. Im Kontext des
Schulpraktikums werden sich zumindest in Ansétzen ehrliche Antworten hierauf
finden lassen. Im Rahmen des Wirtschaft-Arbeit-Technik-Begleitseminars wurde
eine digitale Plattform zum Austausch bereitgestellt, auf welcher wochentlich Re-
flexionsbeitrdge verfasst wurden. Die Studierenden konnten sich hier verschiedene
Meinungen bei auftretenden Problemen einholen, dabei gleichzeitig erkennen, dass
es anderen sehr dhnlich ergeht und nicht zuletzt ihr hohes Mitteilungsbediirfnis stil-
len. Diese (obligatorische) Moglichkeit wurde groftenteils als hilfreich wahrge-
nommen und somit ist es sinnvoll, diese Methode auch in zukiinftigen Begleitsemi-
naren fortzufiihren.

Weiterhin wire es von Vorteil, wenn das angefertigte Material in einen theoretisch
fundierten Reflexionsprozess eingebunden werden konnte. Dass Reflexivitdt in die-
sem Zusammenhang weit mehr bedeutet, als nochmal driiber nachdenken, wird im
theoretischen Teil dieser Arbeit auf Basis einer Literaturrecherche erdrtert. Hierzu
werden neben normativen Vorgaben verschiedene klassische sowie moderne wis-
senschaftliche Modelle herangezogen. Um sich der Bedeutung der Reflexion des
Lernens in Praxisphasen zu ndhern, werden hier der professionstheoretische Ansatz
nach Dreyfus und Dreyfus und die handlungstheoretischen Ansétze nach John De-
wey sowie Donald Schon verkniipft. Zusétzlich werden die drei den Reflexionsbe-
griff strukturierenden Modelle von Wolf Hilzensauer, Tobias Jenert und Benjamin
Apelojg angefiihrt. Die Modelle von Jenert und Apelojg bilden die Grundlage fiir

den empirischen Teil der Arbeit.



In diesem sollen die im Begleitseminar entstandenen Beitrdge zunichst auf Refle-
xivitit untersucht und anschliefend nach den genannten Modellen kategorisiert
werden. Als Untersuchungsinstrument dient hierzu die qualitative Inhaltsanalyse
nach Philipp Mayring. Die hieraus hervorgehenden Informationen bieten die Mog-
lichkeit darauf schlieen zu kdnnen, inwieweit eine effektive Einbettung dieser Art
von Beitrdgen in gelungene individuelle Lernprozesse mdglich ist. Die Arbeit endet
mit einem zusammenfassenden Fazit sowie einem Ausblick iiber weiterfiihrende

Forschungsansitze.

2. Reflexion des Lernens in Praxisphasen

2.1 Begriffsbestimmung Reflexion

Um das grundlegende Verstindnis der anschlieBenden Kapitel zu erleichtern, soll
der Begriff der Reflexion im folgenden Abschnitt kurz ndher erldutert werden. Der
Reflexionsbegriff ist in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen gebriduchlich und
stammt vom lateinischen reflectere ab. Dieses Wort besteht wiederum aus re, also
wieder bzw. zuriick, und flectere, was biegen oder beugen bedeutet.!? Neben der in
Bezug auf die Thematik dieser Arbeit irrelevanten Verwendung im physikalischen
Kontext, ist das Konstrukt Reflexion vor allem aus der Perspektive der Philosophie,
der Psychologie und in besonderem Malle aus der Perspektive der Pidagogik be-
deutsam. So wie sich die angefiihrten Wissenschaften unterscheiden, so unterschei-
den sich zumindest im Detail auch die jeweiligen Definitionen des Begriffs. Um
dennoch eine ungefdhre Vorstellung dariiber bieten zu knnen, um was es sich bei
Reflexionen iiberhaupt handelt, sollen in exemplarischer Form drei Erlduterungen

unterschiedlichen Ursprungs skizziert werden.

' Vgl. URL: http://www.duden.de/rechtschreibung/Reflexion.
2 Vgl. URL: http://www.duden.de/rechtschreibung/reflektieren.
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Schon in der Antike beschreibt Aristoteles einen kognitiven Prozess des Nachden-

kens iiber das das eigene Denken.?

»|...] wenn nun der wahrnimmt, der sicht, daf3 er sicht, und hort, daf3 er hort,
und als Gehender wahrnimmt, dall er geht, und wenn es bei allem anderen
ebenso eine Wahrnehmung davon gibt, dall wir titig sind, so daB3 wir also
wahrnehmen, daf} wir wahrnehmen, und denken, dal3 wir denken: und daf} wir

wahrnehmen und denken, ist uns ein Zeichen, daB wir sind [...]*

Mehr als 2000 Jahre spéter, gegen Ende des 18. Jahrhunderts, ndhert sich Wilhelm

von Humboldt folgendermafBBen der Thematik:

,Um zu reflectiren, muss der Geist in seiner fortschreitenden Thitigkeit einen
Augenblick stillstehen, das eben Vorgestellte in eine Einheit fassen, und auf
diese Weise, als Gegenstand, sich selbst entgegenstellen. Die Einheiten, deren
er auf diesem Wege mehrere bilden kann, vergleicht er wiederum unter einan-

der, und trennt und verbindet sie nach seinem Bediirfniss.*

Einen Beitrag zur Definition von Reflexion aus der Neuzeit leistet Wolf Hilzen-
sauer. Laut ihm wird Reflexion dadurch definiert ,,eine Position oder Haltung ein-
zunehmen, die es einem ermdoglicht, Dinge von einem anderen Standpunkt oder aus
einem anderen Blickwinkel zu betrachten.*®

Bemerkenswert ist die Ahnlichkeit des Inhalts der genannten Definitionen trotz ih-
rer unterschiedlichen Herkunft und Zeitepoche. Eine Reflexion beschreibt im
Grunde also eine kognitive Fahigkeit bzw. Tatigkeit, das eigene Handeln zu analy-

sieren und zu hinterfragen.

3 Vgl. Ispaylar, A.: Selbstreflexion. In: Frey, Dieter (Hg.) (2016): Psychologie der Werte. Berlin,
Heidelberg: Springer Berlin Heidelberg, S. 178.

4 Aristoteles; Nickel, R. (Hg.) et al. (2007): Die Nikomachische Ethik. Griechisch-deutsch. Diissel-
dorf: Artemis & Winkler (Sammlung Tusculum), S. 178.

3 Humboldt, W. von (1907): Uber Denken und Sprechen. In: Wilhelm von Humboldts Gesammelte
Schriften. Bd. 7/2. Behr: Berlin. S. 581. Zitiert nach: Ingendahl, W. (1999): Sprachreflexion statt
Grammatik. Ein didaktisches Konzept fiir alle Schulstufen. Tiibingen: Niemeyer, S. 48.

® Hilzensauer, W. (2008): Theoretische Zuginge und Methoden zur Reflexion des Lernens. Ein Dis-
kussionsbeitrag. In: bildungsforschung. Jahrgang 5, Ausgabe 2. URL: http://bildungsfor-
schung.org/index.php/bildungsforschung/article/view/77/80, S. 2.
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Ferner ist zu erwihnen, dass abgewandelte Formen des Begriffs Reflexion in der
Literatur zum Teil uneinheitlich definiert werden. Die Verwendung derartiger Be-
griffe, wie etwa Reflexivitit oder reflexives Lernen, beziehen sich in dieser Arbeit

einzig auf die zuvor skizzierte Bedeutung des Wortes Reflexion.

2.2 Normative Verankerung

Im folgenden Kapitel werden normative Vorgaben zu Reflexionen in der Lehrer-
bildung betrachtet. Hierzu werden die diesbeziiglich relevanten Richtlinien der Kul-
tusministerkonferenz auf Bundesebene sowie deren Implementierung auf universi-
tarer Ebene dargestellt. Exemplarisch werden an dieser Stelle die relevanten Inhalte
innerhalb der Ordnung fiir das Schulpraktikum (Praxissemester) im lehramtsbezo-
genen Masterstudium an der Universitdt Potsdam herangezogen. Weiterhin wird
untersucht, inwieweit Reflexivitit innerhalb der Qualitditsoffensive Lehrerbildung

und des zugehdrigen Projekts PSI-Potsdam verankert ist.

2.2.1 Vorgaben der Kultusministerkonferenz

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (kurz: Kultusministerkonferenz bzw. KMK) ist eine Zusammenkunft
der Vertreter des Erziehungs- und Bildungsbereichs der einzelnen Bundeslénder.
Sie beschreibt in den Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
jene Kompetenzen, welche angehende Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Ausbildung
vermittelt bekommen sollen.” Reflexives Handeln ist in den Standards fiir die Lehr-
erbildung: Bildungswissenschaften explizit verankert. Zundchst wird die Reflexion
von Lehr- und Lernprozessen als eine Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern
beschrieben.® Im Anschluss daran finden sich konkretere Erlduterungen. Hierbei

werden den grundlegenden relevanten Kompetenzen fiir die Ausiibung des Lehrer-

7 Vgl. URL: https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/lehrerbil-
dung.html.

8 Vgl. KMK (2014): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. URL:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Stan-
dards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf. S. 3.
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berufs Standards zugeordnet. Grundsétzlich wird zwischen theoretischen und prak-
tischen Ausbildungsphasen unterschieden. In den theoretischen Ausbildungsphasen
sollen weitestgehend die vermittelten Inhalte reflektiert und hinterfragt werden.
Beispielsweise heillt es im Kompetenzbereich Unterrichten: ,,Die Absolventinnen
und Absolventen kennen die einschldgigen Erziehungs- und Bildungstheorien, ver-
stehen bildungs- und erziehungstheoretische Ziele sowie die daraus abzuleitenden

Standards und reflektieren diese kritisch.’

Die Vorgaben zur Reflexivitdt in den
praktischen Phasen der Ausbildung beziehen sich zweckgemal auf das eigene Han-
deln der angehenden Lehrpersonen: ,,Die Absolventinnen und Absolventen {iber-
priifen die Qualitét des eigenen Lehrens und reflektieren die Passung zu den Lern-
voraussetzungen und Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler.“!® Oder
auch: ,,Die Absolventinnen und Absolventen reflektieren die eigenen beruflichen
Haltungen, Erfahrungen und Kompetenzen sowie deren Entwicklung und kénnen
hieraus Konsequenzen ziehen.“!!

Reflexivitit wird also grundsétzlich gefordert. Hierbei wird jedoch lediglich zwi-
schen der Reflexion des eigenen Handelns und der Reflexion theoretischer Inhalte
unterschieden. Eine ndhere Erlduterung des Reflexionsbegriffs ist nicht aufgefiihrt.
Die Vorgaben sind im Sinne einer Output-Orientierung bewusst offen formuliert.!?
Dies kann durchaus als problematisch angesehen werden, da der Reflexionsbegriff
sehr komplex ist. Ohne die nétige Abgrenzung bzw. Spezifizierung knnen die Vor-

gaben mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr verschieden ausgelegt werden. Dies wi-

derspricht allerdings der Idee allgemeingiiltiger Standards.

® KMK (2014), S. 7.

10 Ebd. S. 7.

"Ebd. S. 13.

12 Vgl. KMK (2005): Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erliuterungen zur Konzep-
tion und Entwicklung. URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2004/2004_12_16-Bildungsstandards-Konzeption-Entwicklung.pdf. S. 8.
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2.2.2 Reflexivitit im Rahmen des Schulpraktikums (Praxissemester) des

lehramtsbezogenen Masterstudiums an der Universitit Potsdam

Die Ziele des Praxissemesters an der Universitdt Potsdam sind grundlegend an die
im vorherigen Kapitel beschriebenen Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften angelehnt.!> Das Thema Reflexivitit erfihrt in der zugehdrigen
Ordnung fiir das Schulpraktikum besondere Aufmerksamkeit. Als Ziel wird unter
anderem ausdriicklich formuliert, dass die Studierenden lernen ,,ihre Erfahrungen
im Handlungsfeld Schule theoretisch zu reflektieren!*. Hierbei kommt den Semi-
narleiterinnen und -leitern an der Universitidt sowie den Ausbildungslehrkriften
eine besondere Rolle zu. Wihrend die Ausbildungslehrkrifte ,,die Studierenden
schrittweise an das Unterrichten heran[fiihren], in dem sie das selbststindige Pla-

«15sind uni-

nen, Durchfiihren und Reflektieren von Unterrichtsstunden tibertragen
versitire Seminare thematisch eng mit den Praxiserfahrungen der Studierenden ver-
kniipft, welche dort unter wissenschaftlichen MaBstéiben reflektiert werden.'¢

Die Ausbildungslehrkrifte fiihren die Studierenden in die Schul- und Unterrichts-
arbeit in der Schulpraxis ein. Sie ndhern die Studierenden schrittweise an das Un-
terrichten an, in dem sie das selbstdndige Planen, Durchfiihren und Reflektieren von
Unterrichtsstunden tibertragen. Bezogen auf Reflexivitit als Kompetenz wird er-
wartet, dass die Studierenden mit dem Ende des Schulpraktikums ,,liber grundle-
gende Kompetenzen in den Bereichen ,Unterrichten — Erziehen — Beurteilen — For-
schen® [verfiigen] und [...] diese reflektieren [kénnen].*!” Wie diese Vorgaben kon-
kret umgesetzt werden sollen, wird im zitierten Dokument offen gelassen. Auch

hier findet also keine detaillierte Erlduterung der geforderten Reflexivitidt statt, was

wiederum die im vorherigen Kapitel erwihnte Problematik mit sich bringt.

13 Vgl. Universitéit Potsdam (2012): Ordnung fiir das Schulpraktikum (Praxissemester) im lehramts-
bezogenen Masterstudium an der Universitit Potsdam. URL: https://www.uni-potsdam.de/am-
bek/ambek2012/6/Seitel.pdf. §2 Ziele Absatz (1).

4 Ebd. §2 Ziele Absatz (4).

15 Ebd. §8 Ziele Absatz (8).

16 Vgl. ebd. §4 Ziele Absatz (2).

17Ebd. S. 180.
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2.2.3 Reflexivitit als Teil der Qualitiatsoffensive Lehramt & PSI-Potsdam

Die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung als Initiative von Bund und Landern zur Op-
timierung und Reformierung der Lehramtsausbildung in Deutschland férdert inner-
halb der ersten Forderphase bis 2018/2019 insgesamt 49 Projekte von 59 Hoch-
schulen.'® Es sollen unter anderem eine Vergleichbarkeit, gegenseitige Anerken-
nung und Gleichberechtigung der je nach Bundesland verschiedenen Lehramtsab-
schliisse sowie nachhaltige Verbesserungen in verschiedenen Handlungsfeldern der
Lehramtsausbildung erzielt werden.!® Zahlreiche unterstiitzte Projekte beinhalten
im Kernbereich die Forderung reflexiven Handelns angehender Lehrkrifte. Exemp-

larisch sind an dieser Stelle folgende Projekte zu nennen:

» Wegweisende Lehrerbildung - Entwicklung reflexiver Kommunikations-
prozesse (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg)

» GieBener Offensive Lehrerbildung - Bildungsbeteiligung

» Reflexivitit, Vernetzung: Auf die Lehrkraft kommt es an - Auf die Uni
kommt es an (Justus-Liebig-Universitit Gieen)

» Theoria cum praxi. Férderung von Reflektierter Handlungsfahigkeit als
Leibniz-Prinzip der Lehrerbildung (Leibniz Universitéit Hannover)

» Professionalisierung fiir Vielfalt dynamisch - reflexiv - evidenzbasiert
(Universitit Duisburg-Essen)

» Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit Heterogenitdt durch
reflektierte Praxiserfahrung (Westfilische Wilhelms-Universitdt Miins-

ter)?

Die Thematik spiegelt sich hier schon innerhalb der Titel wider, was die hohe Be-
deutung von Reflexivitét flir die moderne Lehramtsausbildung und innerhalb der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung sehr deutlich abbildet.

Auch an der Universitdt Potsdam wurde reflexives Handeln in einem durch die

Qualitdtsoffensive Lehrerbildung geforderten Projekt manifestiert. Dieses ist unter

18 Vgl. Qualititsoffensive Lehrerbildung (2013): Bund-Linder-Vereinbarung iiber ein gemeinsa-
mes Programm "Qualititsoffensive Lehrerbildung" gemaf Artikel 91 b des Grundgesetzes. URL:
https://www.bmbf.de/files/bund_laender_vereinbarung_qualitaetsoffensive_lehrerbildung.pdf.S. 1.
19 Vgl. URL: https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/grundlagen-1695.html.

20 Vgl. URL: https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projekte.php? V=list#dtl.
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dem Namen PSI-Potsdam bekannt. Das Akronym PSI steht fiir die drei Sdulen Pro-
fessionalisierung, Schulpraktische Studien und Inklusion.?! Der Themenbereich
Reflexivitit ist im Rahmen des Projektes explizit im Bereich der Schulpraktischen
Studien angesiedelt. Studierende sollen hier sowohl die praktische Umsetzung the-
oretischer Inhalte als auch ihr eigenes Handeln verstirkt reflektieren.?? Damit ori-
entiert sich das Projekt PSI-Potsdam klar an den im vorherigen Kapitel beschriebe-

nen Inhalten aus den Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz.

2.3 Reflexivitit als Schliisselkompetenz der Lehrerbildung

Aus dem vorherigen Kapitel wird ersichtlich, dass Reflexivitit als Fahigkeit in der
modernen Lehrerbildung als auch im Lehrerberuf eine sehr hohe Bedeutung zu-
kommt. Im Folgenden soll der theoretische Hintergrund dieser Entwicklung aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden.

Zwar gibt es unterschiedliche Meinungen zur Gewichtung der jeweiligen Anteile,
dennoch kann als allgemeingiiltige Aussage angenommen werden, dass die Lehr-
amtsausbildung in der heutigen Zeit sowohl praktische als auch theoretische Inhalte
umfassen sollte. Allgemeingiiltig ist auch, dass die beiden Bereiche hierbei nicht
losgeldst voneinander betrachtet werden konnen. Dies bedingt wiederum einen
Transfer bzw. eine Verkniipfung zwischen den beiden Gebieten. Reflexivitdt bietet
eine gute Moglichkeit, die Funktion als benétigtes Bindeglied zu libernehmen.
Durch Reflexion konnen sowohl theoretische Inhalte, als auch das individuelle
praktische Handeln als solches metakognitiv hinterfragt werden. Weiterhin bietet
reflexives Handeln die Chance der gegenseitigen Implementierung derselben.?® Die
Legitimation fiir Reflexivitét innerhalb der Lehrerbildung liegt also schon mit die-
ser simplen Argumentation auf der Hand. In der Literatur wird die Férderung der

Reflexivititskompetenz in der Lehrerbildung meist auf handlungstheoretischer

21 Vgl. URL: http://www.uni-potsdam.de/zelb/qualitaetsoffensive/projekt.html.

22 Vgl. URL: http://www.uni-potsdam.de/zelb/qualitaetsoffensive/projekt/sp-2-schulpraktische-
studien.html.

23 Vgl. Miiller, S. (Hg.) (2011): Reflexion als Schliisselkategorie? Praxis und Theorie im Lehramts-
studium. Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren, S. 5-8.
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Grundlage gerechtfertigt.>* Eine derartige Herangehensweise soll im folgenden Ka-
pitel ndher erldutert und nach Bianca Roters, Gymnasiallehrerin und Lehrprofessi-
onsforscherin, in einen Zusammenhang mit professionstheoretischen Ansitzen ge-

bracht werden.

2.3.1 Professionstheoretische Perspektive

Roters nihert sich der Bedeutung der Reflexion in der Lehrerausbildung damit, dass
sie zunéchst auf verschiedene professionstheoretische Ansétze zuriickgreift, welche
als Expertenforschung bzw. Expertiseforschung bezeichnet werden konnen. Die
Expertenforschung untersucht das professionelle Wissen von Lehrpersonen im Zu-
sammenhang mit den Kompetenzen zur Problemldsung derselben. Ziel ist es eine
erfolgreiche piddagogische Handlungskompetenz zu identifizieren. Unter anderem
stellt Roters das Professionsmodell von Dreyfus und Dreyfus (1986) vor.?> Um die-
ses noch néher zu spezifizieren wird an dieser Stelle zusitzlich die Adaption von
David C. Berliner auf angehende Lehrkrifte herangezogen. Dreyfus und Dreyfus
beschreiben ein Modell, welches die Professionalisierung in verschiedene Stufen
abbildet. Die zu durchlaufenden fiinf Stufen erstrecken sich hierbei vom Novizen
bis hin zum Experten. Ferner werden diesen jeweils Situationsanalysen und Prob-
lemldsungen zugeordnet. Die erste Stufe, der Novize oder auch Neuling, zeichnet
sich dadurch aus, dass ,,er in seinem praktischen Handeln oft ungelenk und wenig

1“26

sensibel““ ist. Er liberschaut das grof3e Ganze noch nicht und versucht sich in der

Befolgung und Orientierung der ihm vorgelegten Regeln. Diese kann der Novize

24 Vgl. z.B. Dick, A. (1995): Reflexion und Narration als generative Form von Lehrerinnen- und
Lehrerforschung. Freiburg (Schweiz): Padag. Inst (Berichte zur Erziehungswissenschaft, Nr. 108).

Oder Walm, M.; Hicker, T. (2015): Inklusion als Herausforderung an eine reflexive Erziehungs-
wissenschaft. Anmerkungen zur Professionalisierung von Lehrpersonen in inklusiven Zeiten. In:
Erziehungswissenschaft: Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGYE) 26 (51), S. 81-89. Oder Wyss, C. (2013): Unterricht und Reflexion. Eine mehrperspektivi-
sche Untersuchung der Unterrichts- und Reflexionskompetenz von Lehrkriften. Miinster, New
York, Miinchen, Berlin: Waxmann (Empirische Erziehungswissenschaft, Band 44).

25 Roters, B. (2012): Professionalisierung durch Reflexion in der Lehrerbildung. Eine empirische
Studie an einer deutschen und einer US-amerikanischen Universitit. Miinster, New York, NY, Miin-
chen, Berlin: Waxmann, S.105-108.

26 Herzog, W. (2007): Einmal Lehrer, immer Lehrer? Eine vergleichende Untersuchung der Berufs-
karrieren von (ehemaligen) Lehrpersonen. 1. Aufl. Bern: Haupt (Prisma, 5), S. 34.



jedoch nicht in einen Kontext einordnen. Laut Berliner sind Lehramtsstudierende
der ersten Semester hier verortet, da sie bislang ausschlieBlich iiber theoretisches
Basiswissen und Grundlagen verfiigen.?’ Die zweite Stufe, der fortgeschrittene An-
fanger, sammelt erste praktische Erfahrungen und kann diese mit anderen Situatio-
nen vergleichen, aber nicht angemessen reflektieren.?® Berliner beschreibt hierzu,
dass Lehramtsstudierende erstmals Erfahrungen im Unterrichten sammeln, jedoch
noch keine ,,Eigenaktivitit bei der Durchfiihrung von Unterricht“? besitzen. Diese
Fahigkeit erfahrt er auf der dritten Stufe, die des kompetenten Praktikers. Der kom-
petente Praktiker lernt zu reflektieren und kann sich von der strikten Befolgung der
vorgefertigten Regeln 16sen, da er sich eigenes Wissen und Erfahrungen angeeignet
hat. Auf dieses bzw. diese kann er gezielt zuriickgreifen und sein Handeln dement-
sprechend anpassen’’. In Berliners Anwendung des Modells auf die Lehrerprofes-
sionalitdt wird das Unterrichten auf dieser Stufe bewusst geplant und durchgefiihrt.
Es fehlt den Lehrkriften jedoch auch hier noch an der Fahigkeit des schnellen und
flexiblen Handelns. Die Stufe des kompetenten Praktikers wird von Lehrpersonen
laut Berliner vermutlich im dritten, vierten oder fiinften Jahr der Berufsausiibung
erreicht.®! Es folgt die vierte Stufe, der gewandte Praktiker, welcher in der Lage ist,
kontextbezogen und kategorial wahrzunehmen und somit Situationen zu verstehen
sowie die ,,Handlungen und strategischen Entscheidungen simultan darauf abzu-

stimmen‘?

. Weiterhin verfiigt der gewandte Praktiker tiber die Eigenschaft der In-
tuition, mit welcher er neue Erlebnisse von seinen bisherigen bewusst abgrenzen
kann.?® Berliner geht davon aus, dass diese Stufe nur von wenigen Lehrkriiften nach
einer Zeit von etwa vier bis fiinf Jahren im Beruf erreicht wird.>* Auf der letzten
Stufe, die des Experten, vereint die Person die genannten Féhigkeiten zu einer

Selbstverstindlichkeit. Der Experte ist flexibel, kann sein Wissen kontextbezogen

27 Berliner, D.C. (2004): Describing the Behavior and Documenting the Accomplishments of Expert
Teachers. In: Bulletin of Science, Technology & Society. Jahrgang 24, Ausgabe 3, S. 200-212.
Zitiert nach: Konig, J.; Hofmann, B. (Hg.) (2013): Professionalitdt von Lehrkréften. Was sollen
Lehrkrifte im Lese- und Schreibunterricht wissen und kénnen? 2. Aufl. Berlin: Deutsche Ges. fiir
Lesen und Schreiben (DGLS-Beitrége, 11), S.53-54.

28 Vgl. Roters, B. (2012), S.106.

¥ Konig, J. (2013), S. 54.

30 vgl. Roters, B. (2012), S. 107

31'vgl. Kénig, J. (2013), S. 54.

32 Roters, B. (2012), S. 107

3 Vgl. Roters, B. (2012), S. 107

34 Vgl. Berliner, nach Kénig, S. 54.
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anwenden und seine intuitive Wahrnehmung von Kategorien wird zur Routine.®
Roters stellt heraus, dass Reflexion in dieser Stufe nur eine Rolle spielt, ,,wenn ein
Experte bewusst liber sein Handeln nachdenkt. Reflexion muss also aktiviert wer-
den.**¢ In Bezug auf die Lehrtitigkeit behauptet Berliner, dass die Stufe des Exper-
ten nur sehr selten erreicht wird.?” Roters spezifiziert den vorgestellten Ansatz unter
Zuhilfenahme weiterer Theorien noch detaillierter. Fiir ein basales Verstindnis
kann die obige Ausfiihrung im Rahmen dieser Arbeit jedoch als angemessen erach-
tet werden. Eine zusammenfassende Darstellung inklusive veranschaulichender
Fallbeispiele ist Abbildung 1 zu entnehmen.

Ferner ist zu erwédhnen, dass es neben der Herangehensweise Roters auch andere
Moglichkeiten der Anndherung gibt. Beispielsweise verbindet Andreas Feindt The-
orien der Aktionsforschung mit strukturtheoretischen Ansétzen der Professionsfor-

schung nach Werner Helspers.*®

Der Novize bekommt im Orientie-
rungspraktikum die Moglichkeit ange-
boten selber zu unterrichten. Hierzu
erhdlt er Material und Anweisungen
von der Klassenlehrerin.

Keine bzw. wenig praktische
Erfahrungen vorhanden. Han-
deln geprégt durch reine Be-
folgung von vorgelegten Re-
geln ohne Hinterfragung.

I: Novize

Der fortgeschrittene Anfanger hospi-
tiert die ersten Stunden im Praxisse-
mester und beschliefit seinen Unter-
richt dhnlich wie seine Mentorin zu ge-
stalten, da die Schiilerinnen und Schii-

Bereits erste Praktische Erfah-
rungen vorhanden. Handeln
gepriagt durch Nachahmung
bekannter Handlungsmuster

II: Fortgeschrittener
Anfinger

III: Kompetenter
Praktiker

ohne angemessene Reflexion.

Umfangreiche praktische Er-
fahrungen vorhanden. Han-
deln geprigt durch das Zu-
riickgreifen auf eigene Erfah-
rungen und bewusste Ent-
scheidungen. Flexibilitit noch
gering ausgepragt.

35 Vgl. Roters, B. (2012), S. 107.

3¢ Ebd. S. 110.

ler bei ihr besonders gut mitarbeiten.

Der kompetente Praktiker weifl nach
seinem Referendariat, dass er den
Schiilerinnen und Schiilern im neuen
Schuljahr von Anfang an die Struktur
seines Unterrichts bewusst machen
muss. Hier ist es im letzten Jahr haufig
zu Verwirrungen gekommen.

37 Vgl. Kénig, J. (2013), S. 54.

38 Vgl. Feindt, A. (2007): Studentische Forschung im Lehramtsstudium. Eine fallrekonstruktive Un-
tersuchung studienbiografischer Verldufe und studentischer Forschungspraxen. Univ., Diss.--
Oldenburg, 2006. Opladen: Budrich, S. 25-33.
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IV: Gewandter
Praktiker

V: Experte

Umfangreiche praktische Er-
fahrungen vorhanden. Han-
deln geprégt durch hohes Ver-
stindnis von Situationen und
darauf angepasste Reaktionen,
sowie intuitive Handlungs-
muster.

Umfangreiche praktische Er-
fahrungen vorhanden. Han-
deln geprdgt durch Routinen
und Selbstverstindlichkeiten.

Der gewandte Praktiker fiihlt sich nach
etwa fiinf Jahren im Beruf jeder Her-
ausforderung im Schulalltag gewach-
sen und kann sein Unterrichtskonzept
individuell auf die verschiedensten
Klassen adaptieren.

Den Experten kann nichts mehr aus der
Ruhe bringen. Der Schulalltag stellt
fiir ihn keine Herausforderung mehr
dar. Seine Leistungen befinden sich
dennoch auf einem konstant hohen Ni-

veau.

Abbildung 1: Professionsmodell nach Dreyfus & Dreyfus

2.3.2 Handlungstheoretische Perspektive

Insbesondere in den ersten Semestern der Lehramtsausbildung neigen Studierende
dazu, ihnen bekannte Handlungsmuster ibernehmen zu wollen. Hiermit ist jedoch
nicht das Zuriickgreifen auf eigene Erfahrungen als aktiv handelnde Lehrperson
gemeint. Diese sind in den Anfangen des Studiums noch nicht oder bestenfalls be-
grenzt vorhanden. Thre Erfahrungen basieren auf der bisher erlebten passiven Rolle
im Bildungssystem. Gemeint sind also fremde Handlungsmuster ihnen aus ihrer
individuellen Biografie bekannter Lehrerinnen und Lehrer, an welchen sie sich ori-
entieren konnen. Dieser Sachverhalt dulert sich auch in der hidufigen Forderung
nach Patent- oder Rezeptldosungen fiir bestimmte Situationen und Probleme. Dieser
Ansatz, also das reine Kopieren bekannter Handlungsmuster, ist im Sinne eines
professionellen pddagogischen Handelns jedoch nicht tragbar. ,,Pddagogische Situ-
ationen zeichnen sich jedoch gerade nicht durch stabile, technologisch gestaltbare
Verhiltnisse aus.“*” Der Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern ist dadurch ge-

prégt, dass sie stindig mit unerwarteten, schwierig zu durchschauenden Gegeben-

39 Rohr, D.; Hummelsheim, A.; Kricke, M.; Amrhein, B. (Hg.) (2013): Reflexionsmethoden in der
Praktikumsbegleitung. Am Beispiel der Lehramtsausbildung an der Universitit zu Koln. Miinster:
Waxmann, S. 7.
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heiten konfrontiert werden. Hiermit umzugehen bedarf einer gewissen Bewusst-
heit,*® welche Novizen von Experten unterscheidet. Den Novizen fehlt also der né-
tige Hintergrund das unter Umstdnden trivial wirkende, aber dennoch komplexe
Handeln der Experten zu verstehen. Fritz-Ulrich Kolbe und Arno Combe betonen,
dass professionelles pddagogisches Handeln unter anderem auf durch fundiertes
theoretisches Wissen gestiitzter Reflexivitit basiert.*!

Hierzu lieferte John Dewey schon in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts einen
sehr ausdifferenzierten Ansatz aus handlungstheoretischer Perspektive. In seiner
Handlungstheorie untergliedert er einen nachhaltigen Lernprozess in fiinf Stufen.
Dieses Modell soll nun erortert sowie in Bezug zum im vorherigen Kapitel be-
schriebenen Expertisemodell nach Dreyfus und Dreyfus gesetzt werden. Die theo-
retische Legitimation des hohen Stellenwerts von Reflexivitit in der Lehrerbildung
nicht auBler Acht lassend, wird Deweys Lerntheorie hierbei zusétzlich mit exemp-
larischen Situationen aus Praxisphasen innerhalb der Lehramtsausbildung verse-
hen. Weiterhin befindet sich ein illustrierendes Fallbeispiel in Abbildung 2 am Ende
der Ausfiihrung.

Die erste Stufe des Modells von Dewey mit dem Namen emotionale Antwort bein-
haltet, dass der Handelnde mit einem unerwarteten Problem konfrontiert wird, auf
welches er emotional reagiert.*’ Diese unerwarteten Situationen sind, wie bereits
beschrieben, alltidgliche Bestandteile des Lehrerberufs, da eine gezielte Vorberei-
tung auf spontane Problematiken jeglicher Art nicht erfolgen kann. Der sich in der
Lehramtsausbildung befindliche Novize wird sich beispielsweise innerhalb schul-
praktischer Studien hdufig, wenn nicht sogar stidndig, in solchen Situationen wie-
derfinden.

In der zweiten Phase, der Definition des Problems, muss das Problem nun intellek-

tuell verarbeitet werden. Dies geschieht, indem der Handelnde probiert, ,,an frithere

40 Vgl. Brunner, I.; Hicker, T.; Winter, F. (Hg.) (2011): Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte,
Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. 4. Auflage. Seelze-Velber: Klett Kall-
meyer, S. 229.

4 Vgl. Combe, A.; Kolbe, F.-U.: Lehrerbildung. In: Helsper, W.; Bohme, J. (2008): Handbuch der
Schulforschung. 2., durchgesehene und erweiterte Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften / GWV Fachverlage GmbH Wiesbaden, S. 885.

42 Vgl. Reich, K.: Handlungsbezug und Diversitit in Pragmatismus und Konstruktivismus. In:
Bohm, W.; Frost U.; Koch, L.; Ladenthin, V.; Mertens G. (Hg.) (2008): Handbuch der Erziehungs-
wissenschaft. Bd. 1. Grundlagen allgemeine Erziehungswissenschaft. Paderborn: Schoningh, S. 101.
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Erfahrungen anzukniipfen, um die neue Situation niher zu bestimmen.“** Die No-
vizen versuchen, den vorliegenden Sachverhalt mit den noch im geringen Maf3e
vorhandenen gesammelten Erlebnissen oder den noch wenigen bekannten Theorien
abzugleichen.

Die dritte Stufe bildet die sogenannte Hypothesenbildung, in welcher im Idealfall
eine weitere Erkundung des Problems stattfindet. In dieser Phase findet entweder
eine theoretische Auseinandersetzung in Form von Bildung von Hypothesen statt
oder aber es wird auf bekannte Losungsansitze zuriickgegriffen.** Konkret wiirde
dies fiir die angehenden Lehrpersonen bedeuten, dass sie sich entweder erfahrungs
oder theoriebasiert auf ein Handlungsmuster festlegen und die mogliche Reaktion
auf das eigene Handeln abwégen.

In der vierten Stufe, dem Testen und Experimentieren, wird die vorher festgelegte
Handlung real durchgefiihrt. Im Anschluss daran werden in der fiinften Phase, An-
wendung, die Reaktionen evaluiert. In der Folge ist die Problemsituation entweder
aufgeldst und kann in das Handlungsrepertoire iibernommen werden. Oder aber das
Problem ist nicht geldst, womit die Handelnden sich erneut auf der ersten Stufe des
Lernmodells wiederfinden und der Reflexions- und Handlungsprozess von neuem

beginnen kann.*

Der Novize hilt eine Unterrichtsstunde, plétzlich
Emotionale  Konfrontation mit einem un- tanzt ein Schiiler auf dem Tisch.
Antwort erwarteten Problem Denkprozess:
Oh je, da tanzt ein Schiiler auf dem Tisch.

Ankniipfung an praktische Erfahrungen:
Das ist ja wie damals im Orientierungsprakti-

Intellektuelle Verarbeitung kum, als ich bei Frau Miiller hospitierte.

Definition des = des Problems, Ankniipfung
Problems an frithere Erfahrungen

bzw. bekannte Theorien Ankniipfung an bekannte Theorien:

Da gab es doch die Theorie der gewaltfreien
Kommunikation.

43 Reich, K. (2008), S. 101.
4 Vgl. ebd. S. 101.
4 Vgl. ebd. S. 101.
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Erfahrungsbasiert:
Frau Miiller hat damals einfach bose geguckt.
Das sollte ich auch tun.

Hypothesen-
bildung Bildung von Hypothesen Theoriebasiert
Wenn ich ihm verniinftig mitteile, dass mich sein
Verhalten personlich stort, dann kénnte er damit
aufhoren.
Testen und

Novize {iibersetzt seine Hypothesen in prakti-

Experimentie- Reale Durchfiihrung sches Handeln

ren

Variante I:
Der Schiiler tanzt weiter — Wiedereinstig in

Evaluation der Reaktion und Phase 1.

Erkenntnis wird ggf. ins
Handlungsrepertoire  iiber-
nommen

Anwendung
Variante II:

Der Schiiler zeigt sich einsichtig und beendet das
Tanzen — Auflosung der Problemsituation.

Abbildung 2: Handlungstheoretischer Ansatz nach Dewey

Handelnde miissen dem in Deweys Modell dargestellten Lernprozess gegeniiber
aufgeschlossen und offen sein, damit sie eine solche Entwicklung durchlaufen kon-
nen. Indirekt impliziert das ,,eine kritisch-distanzierte Haltung, auch gegeniiber Au-
torititen oder tradiertem Wissen.*® Insbesondere fiir angehende Lehrerinnen und
Lehrer ist diese Einstellung als wiinschenswert zu erachten.

Kritisch anzumerken ist, dass die mit der Auflosung des urspriinglichen Problems
verkniipfte Handlungsstrategie in Deweys fiinfter Phase unreflektiert auf dhnliche
Situationen angewandt werden kann. Wobei unreflektiertes Handeln eigentlich im

klaren Widerspruch zur Professionalitdt von Lehrkréften steht.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, das von Donald Schon in seinen Werken The Re-
flective Practitioner bzw. Educating The Reflective Practitioner vorgestellte drei-
phasige Modell hinzuzuziehen. Dies soll nun in dhnlicher Art und Weise wie das
zuvor vorgestellte Modell von Dewey skizziert werden. Eine zusammenfassende
Darstellung, inklusive der Veranschaulichung dienender Fallbeispiele zu jeder

Phase, befindet sich am Ende der Ausfiihrungen in Abbildung 3.

4 Roters, B. (2012), S. 116.
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Schon unterscheidet zundchst drei Handlungstypen: knowing-in-action, reflection-
in-action und reflection on reflection-inaction, welche die Beziehung von Wissen
und Handeln auf verschiedenen Ebenen darstellen.’

Beim ersten Handlungstyp knowing-in-action ist das Handeln mit einer Routine
verbunden, in welcher die Handlungen auf Wissen basieren, das den Akteuren ,,so
verstindlich geworden ist, dass sie es nicht zu benennen wissen.“*® Die Verkniip-
fung zum Ursprung des Wissenserwerbs ist hier nicht mehr gegeben.*’

Treten unerwartete Probleme auf, kommt das Handeln nach dem ersten Handlungs-
typ knowing-in-action an seine Grenzen. In derartigen Situationen kann hiufig nicht
auf Routinen zuriickgegriffen werden. Der oder die Handelnde muss sich hier kurz
in eine kognitive Metaebene begeben, um professionell agieren zu kdnnen und be-
findet sich damit im zweiten Handlungstypen reflection-in-action. Wihrend Novi-
zen oftmals starr an ihren im Vorfeld geplanten Unterrichtsstrukturen festhalten,
sind im Gegensatz dazu Experten in der Lage, spontane Impulse zu reflektieren und
flexibel auf diese zu reagieren.

Der dritte Handlungstyp reflection on reflection-in-action oder auch reflection-on-
action beschreibt die Bewusstmachung einer bereits stattgefundenen Handlung und
steht damit nicht mehr im direkten zeitlichen Zusammenhang mit derselben. ,,Rou-
tinen werden hinterfragt und aufgebrochen.“*® Damit leistet das Modell genau den
Aspekt, den Deweys Modell nicht enthidlt. Dewey postuliert, dass Verhaltensidnde-
rungen nur dann eintreten miissen, wenn es zu unerwarteten Problemen kommt,
welche iiber die Routine hinausgehen. Im Kontext der Lehrerbildung ist es jedoch
von besonderer Relevanz das eigene Handeln stdndig zu hinterfragen. Weiterent-
wicklung sollte nicht das Ergebnis sich dndernder Rahmenbedingungen sein, son-
dern einen selbstverstindlichen Bestandteil der Lehrerpersonlichkeit bilden.
Betrachtet man die den einzelnen Handlungstypen nach Schén zugeordneten Fall-
beispiele in der zusammenfassenden Abbildung 3, wird schnell klar, dass sich No-

vizen im Gegensatz zu Experten bestenfalls in Einzelfdllen in den Handlungstypen

47 Vgl. Janik, T.: Zur reflexiven Lehrerlnnenbildung. In: Seebauer, R. (Hg.) (2003): Erste Schritte
in die Unterrichtspraxis. Texte, Materialen. Berichte/First Steps into Teaching Practice: Study Ma-
terial, Reports. Brno : Paido, S. 4.

“8 Hinsing, A.: Portfolio-Arbeit in den Schulpraktischen Studien. Ein Praxisbeispiel. In: Liebsch, K.
(Hg.) (2010): Reflexion und Intervention. Zur Theorie und Praxis schulpraktischer Studien. Balt-
mannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren, S.144.

4¥'Vgl. ebd. S. 144.

S0 Ebd. S. 145.
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wiederfinden. Dies ldsst sich argumentativ belegen, da Novizen weder iiber die no-
tige Erfahrung im praktischen Sinne, noch iiber fundiertes theoretisches Wissen
verfiigen konnen. Da Reflexivitdt als Merkmal von Professionalitét in diesem Mo-
dell durch das Zusammenspiel beider Merkmale bedingt ist, kann geschlussfolgert
werden, dass diese ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal von Novizen und
Experten darstellt. Hierbei sollte beachtet werden, dass ein vermeintlich reflexives
Handeln von Novizen meist auf subjektiven Theorien basiert, welche beispiels-
weise durch die Erfahrungen ihrer eigenen Schullaufbahn geformt wurden.’!
Lehrerprofessionalitdt im Sinne einer ausgeprdgten Reflexionskompetenz verlangt
also nach einer prozessualen, durch Experten begleiteten Wissens- und Erfahrungs-
aneignung, wie sie im Rahmen der universitiren Lehramtsausbildung im Idealfall

gegeben ist.

Routiniertes Handeln, Der Novize fragt Frau Miiller nach einer
Verkniipfung zum Hospitationsstunde, wie sie es schafft, dass
Hintergrundwissen die SuS so gut bei ihr mitarbeiten. Frau
nicht mehr vorhanden = Miiller zuckt darauf nur mit den Achseln.*?

knowing-in-action

Der Novize hat seinen Unterricht minuten-
genau geplant, jedoch wird ein Thema in-
tensiver diskutiert als angenommen. Er

Handlung auf Basis bricht die Diskussion ab, um seinen Zeit-
reflection-in-action spontaner Reflexio- plan einzuhalten, obwohl die Stunde
nen dadurch an Qualitdt verliert. Der Experte

wirde spontan reflektieren und den Quali-
titsgewinn der Einhaltung des Zeitplans
vorziehen.

Der Experte fragt sich am Abend ob er die
Konfliktsituation vom Vormittag nicht
auch mittels gewaltfreier Kommunikation
hétte 16sen konnen.

Hinterfragen des Han-
reflection-on-action delns aus distanzierter
Perspektive

Abbildung 3: Professionsthereotischer Ansatz nach Schén

S1'Vgl. ebd. S. 147.
%2 Hinsing, A. (2010), S. 144.
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2.4 Aktuelle Diskussion des Reflexionsbegriffs

Die bereits vorgestellten vielzitierten soziologischen Modelle zum theoretischen
Hintergrund der Reflexivitdt in der Lehrerbildung kénnen durchaus als Klassiker
beschrieben werden. Das folgende Kapitel soll sich nun drei modernen, dabei je-
doch nicht weniger gehaltvollen Ansédtzen ndhern, welche mittels verschiedener
Ebenen und Bereiche beschreiben, wie eine ganzheitliche Reflexion im Sinne eines
gelungenen Lernprozesses strukturiert sein sollte. Hierbei wird im speziellen auf
Beitridge von Tobias Jenert und Wolf Hilzensauer aus der Online-Zeitschrift bil-
dungsforschung®® sowie auf ein aus der prozessorientierten Didaktik stammendes
Modell von Benjamin Apelojg eingegangen. Erstere stellen in ihren Ausfiihrungen
die Tiefe einer Reflexion ins Zentrum. In beiden Modellen kommt der Reflexion
iiber das Lernen eine besondere Bedeutung zu. Das prozessorientierte Modell be-
handelt hingegen die erforderliche Breite einer Reflexion. Es wird beschrieben,
welche Bereiche eine Lehrperson reflektieren sollte. Zum besseren Verstindnis fin-
det sich am Ende der beiden Teilkapitel jeweils eine mit Fallbeispielen versehene

Ubersicht in tabellarischer Form.

2.4.1 Drei-Ebenen-Modell der Reflexion nach Hilzensauer

Hilzensauer liefert mit dem Artikel Theoretische Zugdnge und Methoden zur Refle-
xion des Lernens. Ein Diskussionsbeitrag einen Ansatz, welcher in der aktuellen
Literatur zum Thema Reflexion hiufig zitiert wird. Ahnlich wie Tobias Jenert geht
er davon aus, ,,dass Reflexion ein mehrschichtiger Prozess ist*“>*. Er skizziert hierzu
ein Modell, welches aus drei Ebenen besteht: der Reflexion iiber den Lerngegen-
stand, tiber die Lernhandlung und iiber das Lernvermogen. Diese werden im fol-

genden Abschnitt ndher erldutert.

33 bildungsforschung ist eine frei zugdngliche, von Expertinnen und Experten begutachtete Online-
Zeitschrift mit dem Ziel, den interdisziplindren Austausch auf dem Gebiet der Bildungsforschung zu
pflegen. Sie erscheint seit 2004 ca. zweimal im Jahr mit Beitrdgen zu Themenschwerpunkten, die
von wechselnden Schwerpunktherausgeberinnen und -herausgebern betreut werden und ggf. davon
unabhdingigen Einzelbeitrdgen. “( bildungsforschung.org/; ISSN: 1860-8213).

54 Hilzensauer, W. (2008), S. 1.
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Die erste Ebene namens Reflexion iiber den Lerngegenstand, fokussiert die Ausei-
nandersetzung mit inhaltlichen Aspekten der Lernhandlung oder des Lernprozes-
ses. Das bereits Gelernte wird in Bezug auf das Lernziel tiberpriift und mogliche
Missstinde identifiziert. Daraus werden Riickschliisse gezogen, inwiefern eine Er-
weiterung des bisherigen Wissens stattfinden muss.

Auf der zweiten Ebene, der Reflexion iiber die Lernhandlung, wird sich auf die
Strategie des Lernens im weitesten Sinne bezogen. Diese umfasst neben planeri-
schen, organisatorischen und methodischen Aspekten auch die Kenntnis iiber den
eigenen Wissensstand und in welcher Art und Weise zukiinftig daran angekniipft
werden kann.>> | Es geht im Wesentlichen um das bewusste Planen und Durchfiih-
ren von aktiven Lernschritten, die die Lernenden selbstindig durchfiihren und an-
schlieBend zum Zwecke der weiteren Lernplanung reflektieren.*>

Die dritte Ebene, die Reflexion iiber das Lernvermégen, beschreibt einen Reflexi-
onsprozess iiber das individuelle Lernen ,,auf einem zunehmend abstrakten Ni-
veau“.>’ Es handelt sich also um eine Bewusstmachung des eigenen Lernprozesses.
Das Ziel dieser Reflexion ist es, seine personlichen Kompetenzen dahingehend aus-

zubauen, das Lernen aktiv positiv beeinflussen zu konnen.

Der Novize erkennt, dass sich sein
Wissen zum Thema Nachhaltigkeit
bis jetzt nur auf einfaches Alltags-
wissen beschrankt. Um das Thema
in seinen Unterricht zu integrieren
muss er sowohl sein Wissen erwei-
tern als auch Moglichkeiten finden,
den Schiilerinnen und Schiilern das
Thema nahezubringen.

Das Gelernte wird auf inhaltli-

Reflexion iiber den  cher Basis mit Lernzielen abge-

Lerngegenstand glichen und Erweiterungsmog-
lichkeiten eruiert

Der Novize recherchierte zunéchst
im Internet, dort stie3 er auf eine Re-
portage, welche sich mit der Thema-
Reflexion iiber die  Planung, Durchfiihrung und Re- = tik auseinander setzt. Sie verschaffte
Lernhandlung flexion einzelner Lernschritte ihm einen guten Uberblick, war je-
doch nicht sonderlich tiefgehend.
Darum lieh er sich ergénzend ein
Buch aus der Bibliothek aus.

55 Vgl. Hilzensauer, W. (2008), S. 9.
36 Ebd. S. 9.
ST Ebd. S. 12.
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Der Novize reflektiert, dass eine
Kombination aus Reportagen und
Fachliteratur ideal fiir seinen Lern-
prozess ist. Die Reportagen sind fast
schon eine Freizeitbeschiftigung Er
muss sich hier nicht ibermafBig kon-
zentrieren und kann somit privates
mit beruflichem verkniipfen.

Reflexion des Lernprozesses im
Ganzen aus einer abstrakten Per-
spektive

Reflexion iiber das
Lernvermogen

Abbildung 4: Reflexionsebenen nach Hilzensauer

2.4.2 Ganzheitliche Reflexion nach Jenert

Ahnlich wie Wolf Hilzensauer entwickelte auch Tobias Jenert ein Reflexionsmo-
dell, welches auf drei Ebenen basiert. Er beschreibt in seinem Beitrag Ganzheitliche
Reflexion auf dem Weg zu Selbstorganisiertem Lernen, in welcher Form Reflexivi-
tdt im Rahmen eines selbstorganisierten Lernprozesses eingebettet werden sollte.
Dabei unterscheidet er grundsitzlich zwischen der problemorientierten, der lern-
und verhaltensbezogenen sowie der ziel- und identitdtsbezogenen Reflexion, welche
jeweils in hierarchischem Bezug zueinander stehen.

Die oberste Ebene seines Modells bildet die ziel- und identititsbezogenen Refle-
xion. Sie beinhaltet ,,individuelle Lebens- und damit verbundene Bildungsziele*,>®
also personliche Haltungen, welche durch innere und dufere Faktoren wie bei-
spielsweise Charaktereigenschaften und gesellschaftliche Normen geprégt sind.
Diese Ziele stellen die libergeordnete Planungsgrundlage eines Lernprozesses dar.
Sie geben Antwort auf die Frage warum der Handelnde lernen, also seine Kompe-
tenzen erweitern, muss.

Die darunter angesiedelte /lern- und verhaltensbezogene Reflexion bezieht sich auf
die Strategie des Lernprozesses. Mittelpunkt ist dabei der eigene Lernprozess als
solcher. Es werden sowohl das Lernverhalten, die Lernaktivitét als auch ,,die Me-

«59

chanismen des eigenen Lernens*” reflektiert. Analog zur obersten Reflexionsebene

38 Jenert, T. (2008): Ganzheitliche Reflexion auf dem Weg zu Selbstorganisiertem Lernen. In: bil-
dungsforschung, Jahrgang 5, Ausgabe 2. URL: http://bildungsforschung.org/index.php/bildungsfor-
schung/article/view/76/79, S. 12.

9 Ebd. S. 12.
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gilt: Wie sieht mein Lernweg aus um mein Bildungsziel oder einzelne Teilziele zu
erreichen?

Die problemorientierte Reflexion steht an unterster Stelle des Modells von Jenert
und bezieht sich auf das Losen eines konkreten Problems. Hierbei werden durch die
Auseinandersetzungen mit spezifischen Anforderungen oder Konflikten die Hand-
lungskompetenzen durch Reflexion der jeweiligen Situation erweitert. Als zentrale
Frage kann also: Was lerne ich aus der Situation? formuliert werden.

Nur fiir den Fall, dass eine Reflexion alle drei Ebenen hinreichend bedient, kann
von einer ganzheitlichen Reflexivitit ausgegangen werden, welche wiederum die
gewlinschte nachhaltige Forderung eines Lernprozesses ermdglicht. Der Bezug
zwischen den einzelnen Stufen ist primér so zu verstehen, dass die jeweils iiberge-
ordnete Ebene einen mafigeblichen Einfluss auf die darunterliegenden Stufen aus-
ibt. Die ziel- und identitdtsbezogene Reflexion wirkt demnach konstitutiv sowohl
auf die lern- und verhaltensbezogene, als auch auf die problemorientierte Reflexion.
Jedoch ist auch ein umgekehrter Einfluss mdglich. Eine ,.kritische Reflexion [kann]
auch zu einer Revision fundamentaler Grundannahmen auf Basis neuer Erfahrun-
gen und Einsichten fiihren®.®

Jenerts Modell dhnelt dem Modell von Hilzensauer sowohl in seiner Struktur als
auch inhaltlich. Die ersten Ebenen beider Modelle unterscheiden sich nur minimal.
Weiterhin finden sich Hilzensauers Reflexion iiber die Lernhandlung und Reflexion
tiber das Lernvermégen in Jenerts Ebene der lern- und verhaltensbezogenen Refle-
xion wieder. Den wesentlichen Unterschied beschreibt Jenerts Ebene der ziel- und
identitdtsbezogenen Reflexion. Wihrend dieser in Jenerts Vorstellung eine zentrale
Bedeutung zukommt, taucht die Einbindung der Zielvorstellungen in den Reflexi-
onsprozess in Hilzensauers Modell lediglich implizit auf.

Generell ist zu erwihnen, dass sich beide Modelle nicht speziell auf das Lernen in
Praxisphasen beziehen. Ihre Ansédtze sind an dieser Stelle dennoch iibertragbar. Zu
beachten ist lediglich, dass bei der lern- und verhaltensbezogenen Reflexion weni-
ger die kognitiven Lernstrategien im Mittelpunkt stehen. Vordergriindig geht es hier

um metakognitive Strategien, sowie Strategien des Ressourcenmanagements.

60 Jenert, T. (2008), S. 12.
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Ziel- und identitits-
bezogene Reflexion

Lern- und verhaltens-
bezogene Reflexion

Problemorientierte
Reflexion

Reflexion iiber die eigenen Bil-
dungs- und Lebensziele oder
Teilen davon: Warum muss ich
meine Kompetenzen erweitern?

Reflexion tiber die eigenen Lern-
strategien und -prozesse und die
Hintergriinde derselben: Wie
sicht bzw. sah mein Lernweg
aus? Wie hat mein Lernweg
funktioniert?

Reflexion tiber die Auseinander-
setzungen mit einem Problem
und den Einfluss desselben auf
die eigenen Handlungskompe-
tenzen: Was lerne ich aus der Si-

Der Novize mochte nach dem Prak-
tikum souverdner mit Konfliktsitua-
tionen umgehen konnen, weil er
weil3, dass er in diesem Bereich
Probleme hat und ihm derartige Situ-
ationen im Berufsleben noch héufig
begegnen werden.

Am Ende des Praktikums ruft sich
der Novize die einzelnen Schritte
seines Lernprozesses in Erinnerung
und reflektiert deren Bedeutung.

Der Novize erkennt ein Problem,
iiberlegt sich Losungsstrategien und
probiert sie aus. AnschlieBend re-
flektiert er den Losungsprozess.

tuation?

Abbildung 5: Reflexionsebenen nach Jenert

2.4.3 Prozessorientierte Perspektive nach Apelojg

Benjamin Apelojg liefert in seinen Ausfithrungen Prozessorientierte Didaktik. Per-
sonliche Gedanken zur Weiterentwicklung von Lehren und Lernen ein Modell, wel-
ches beschreibt, welche Bereiche reflektiert werden sollten, ,,[d]amit Lehrende und
Lernende bewusst an ihren persénlichen Entwicklungen arbeiten konnen.“®! Im
Sinne der prozessorientierten Didaktik wird hierbei speziell der Entwicklung eine
zentrale Bedeutung zugeschrieben. Grundsétzlich unterscheidet Apelojg vier ver-
schiedene Bereiche®? von Reflexionen. Die Bereiche Reflexion iiber sich selbst und
Reflexion iiber die eigenen Zielsetzungen umfassen diejenigen Reflexionen, in wel-

chen die Lehrpersonen selbst bzw. deren Zielsetzungen im Mittelpunkt stehen. Der

61 Apelojg, B. (2015): Prozessorientierte Didaktik. Persénliche Gedanken zur

Weiterentwicklung von Lehren Und Lernen. Fiir den Cowboy, der auf einem guten Weg Ist! Pots-
dam: Universitdt Potsdam, S.16.

62 Apelojg selbst verwendet den Begriff,,Ebenen®, zwecks besserer Abgrenzung zum Modell Jenerts
werden diese im Folgenden jedoch als ,,Bereiche® bezeichnet.
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Reflexionsgegenstand ist hier intern. Beispielsweise sollten Gefiihle, das eigene
Handeln oder eben auch die eigenen Ziele hinterfragt werden. Apelojg misst der
Selbstreflexion eine hohe Bedeutung bei, unter anderem deswegen, da ,,sie einer-
seits ein Eingestdndnis der personlichen Verantwortung fiir das eigene Tun und an-
derseits ((persdnliche)) Autonomie des Handelns bedeutet.“%> Bei den Bereichen
Reflexion iiber das Unterrichtsgeschehen als System verschiedener Faktoren und
Reflexion iiber das Schiilerverhalten stehen externe Reflexionsgegenstinde im Mit-
telpunkt. Die Reflexion iiber das Schiilerverhalten beinhaltet beispielsweise das
Verstehen und die Bewertung von Einstellungen, Stimmungen oder Gefiihlen der
Schiilerinnen und Schiiler.

Weiterhin ist es wichtig, den Unterricht als solchen zu reflektieren. Hierzu z&hlt
unter anderem die reflexive Betrachtung von Methoden und Inhalten. Anders als
bei der Reflexion iiber sich selbst und Reflexion iiber das Schiilerverhalten wird
hier nicht das jeweilige Handeln an sich reflektiert, sondern vielmehr dessen Aus-
wirkungen auf verschiedene Aspekte des Unterrichts. Apelojg fasst derartige Re-
flexionen unter dem Bereich Reflexion iiber das Unterrichtsgeschehen als System
verschiedener Faktoren zusammen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es fiir eine positive Entwicklung un-
abdingbar ist, in allen beschriebenen Bereichen zu reflektieren. Nur eine Bewusst-
machung aller Aspekte ermdglicht ein sinnvolles und zielgerichtetes Handeln der

Lehrperson.

Der Novize reflektiert, dass ihm eine
ausfiihrliche  Unterrichtsvorberei-
tung viel Sicherheit gibt und er sich
somit wohler im Unterricht fiihlt.

Das eigene Handeln, eigene Ein-
stellungen, eigene Probleme und
Gefiihle werden hinterfragt.

Reflexion iiber sich
selbst

Der Novize hat sich vorgenommen
seinen Unterricht so abwechslungs-
Die eigenen Ziele werden ndher reich wie moglich zu gestalten, um
beleuchtet und begriindet. die vielfiltigen Interessen der Schii-
lerinnen und Schiiler besser bedie-
nen zu konnen.

Reflexionen iiber die
eigenen Zielsetzun-
gen

6 Apelojg, B. (2015), S.16.
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Der Novize stellt fest, dass einige
Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
richt sehr unkonzentriert sind. Er be-
obachtet genauer und erkennt eine
erhohte Miidigkeit. Diese fiihrt er
auf die spét stattfindenden Spiele der
laufenden FuBiball-WM zuriick.

Das Verhalten, die Einstellungen
Reflexion iiber das  und die Gefiihle der Schiilerin-
Schiilerverhalten nen und Schiiler werden hinter-
fragt.

Der Novize reflektiert, dass eine aus-
Methoden, Inhalte und das Un- = fithrliche  Unterrichtsvorbereitung
terrichtsgeschehen werden re- positive Auswirkungen auf seinen
flektiert. Unterricht hat, da weniger Unsicher-
heiten auftreten.

Reflexion iiber das
Unterrichtsgeschehen
als System verschie-
dener Faktoren

Abbildung 6: Reflexionsbereiche nach Apelojg

2.5 Zwischenfazit

Der Theorieteil der Arbeit zeigt, dass es sich bei Reflexivitit im Kontext der Lehr-
erbildung um einen bedeutsamen Gegenstand handelt. Zugleich ist der Hintergrund
des Begriffs weitaus komplexer, als es im alltiglichen Gebrauch den Anschein
macht. Im anschlieBenden empirischen Teil dieser Arbeit bilden die Theorien von
Jenert und Apelojg die Grundlage der Untersuchung. Wahrend Jenerts Modell be-
handelt, welche verschiedenen Ebenen eine ganzheitliche Reflexion aufweisen
sollte, bildet Apelojgs Ansatz die erforderlichen Inhaltsbereiche einer Reflexion fiir
Lehrkrifte ab. Die Auswahl der Ansétze ist unter verschiedenen Aspekten zu be-
griinden. Jenerts Modell basiert auf wissenschaftlich fundierter Theorie, welche
zum Teil bereits mit Forschungsergebnissen belegt wurde.®* Da zu diesem Themen-
bereich verhiltnismiBig wenig professionelle Untersuchungen vorliegen,® ist dies
keinesfalls eine Selbstverstindlichkeit. Bei der Untersuchung der Tiefe der Refle-
xionen wire prinzipiell auch eine Verwendung der vorgestellten Ebenen von Wolf
Hilzensauer denkbar. Die vorliegenden Datensédtze beinhalten jedoch, im Gegen-
satz zu beispielsweise geplanter Portfolioarbeit, per se keine zielgerichteten Refle-
xionen. Hierdurch wird insbesondere die Trennschérfe zwischen der Reflexion iiber

die Lernhandlung und der Reflexion tiber das Lernvermégen stark eingeschrankt.

64 Vgl. Jenert, T. (2008), S. 10.
65 Vgl. Roters, B. (2012), S. 137.
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Es mangelt strukturbedingt an detaillierteren Aussagen der Studierenden. In Jenerts
Modell ist eine trennscharfe Zuordnung hingegen moglich. Zusitzlich bietet es
durch die Ebene der ziel- und identitditsbezogenen Reflexion den Vorteil eine brei-
tere Strukturierung vornehmen zu kénnen.

Apelojgs Modell kann das Merkmal der theoretischen Fundierung nicht aufweisen.
Es wird hier dennoch angewandt, da es alle relevanten Reflexionsbereiche fiir Lehr-
kriafte abdeckt. Eine theoretische Untermauerung wére hier zwar wiinschenswert,
ist an dieser Stelle jedoch nicht zwingend erforderlich. Die Bereiche erscheinen
sehr naheliegend und sind in hohem Maf3e sinnvoll strukturiert. Mit Blick auf das
zu untersuchende Material bieten genau diese beiden Modelle die Mdglichkeit, die
Struktur der Beitridge der Studierenden aus dem Praxissemester beziiglich Reflexi-
vitdt moglichst prizise zu analysieren, da sowohl die Tiefe als auch die Breite von

Reflexionen erfasst werden.

3. Methodisches Vorgehen

Nach der Beleuchtung der theoretischen Hintergriinde von Reflexivitdt im ersten
Teil der Arbeit werden im folgenden empirischen Teil studentische Reflexionsbei-
trage, welche innerhalb zweier Praxissemester-Begleitseminare an der Universitét
Potsdam angefertigt wurden, untersucht. Im Kern der Untersuchung steht hierbei
die Moglichkeit einer Einbettung derselben in einen moglichst vollwertigen Refle-
xionsprozess der Studierenden. Mittels einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Philipp Mayring soll herausgefunden werden, welche Ebenen bzw. Bereiche die
Reflexionsbeitrige bedienen.

Mithilfe dieser sollen anschlieend Riickschliisse darauf gezogen werden, wie mit
zukiinftigen Beitrdgen in dhnlicher Form im Rahmen des Seminars umgegangen
werden kann bzw. soll. In diesem Kapitel wird detailliert erldutert, was der eigent-
liche Gegenstand der Untersuchung ist und wie sich diesem gendhert wurde. Dabei
bezieht sich was sowohl auf die genauen Fragestellungen als auch auf das zugrun-

deliegende Material.
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Im Anschluss hieran wird ndher auf die verwendete Forschungsmethode generell
und deren konkrete Anwendung eingegangen. Um dem wissenschaftlichen An-
spruch der Arbeit gerecht zu werden, schlieBt das Kapitel mit einer Uberpriifung

der Giitekriterien qualitativer Forschung.

3.1 Fragestellungen

Die Grundlage der Untersuchung bilden folgende Fragestellungen:

Fragestellung I:

Inwieweit weisen die zu untersuchenden Beitrige reflexive Ansitze auf?

In einem ersten Schritt soll untersucht werden, welches Mafl an Reflexivitit die
untersuchten Beitrdge grundsitzlich aufweisen. Die hieraus hervorgehenden Refle-
xionshdufigkeiten der einzelnen Studierenden sollen im Anschluss dargestellt und

diskutiert werden.

Fragestellung II:
Welche Ebenen werden hinsichtlich des Modells der ganzheitlichen Re-
flexion nach Tobias Jenert innerhalb der aus Fragestellung I hervorge-

henden reflexiven Ansétze bedient?

Es ist zu erwarten, dass ganzheitliche Reflexionen im Sinne Jenerts im vorliegenden
Material eher die Ausnahme bilden als die Regel. Nichtsdestotrotz ist es wichtig zu

erfahren, wie das Material beziiglich der einzelnen Ebenen strukturiert ist.

Fragestellung I11:
Welche Bereiche werden hinsichtlich des Reflexionsmodells der prozess-
orientierten Didaktik nach Benjamin Apelojg innerhalb der aus Frage-

stellung I hervorgehenden reflexiven Ansitze bedient?
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Wihrend sich Fragestellung II eher mit der Tiefe der Reflexionen im vorliegenden
Material beschiftigt, soll hier analysiert werden, welche Inhaltsbereiche ebendiese

abdecken.

Fragestellung IV:
Welche Reflexionsebenen nach Tobias Jenert werden innerhalb der ein-

zelnen Reflexionsbereiche nach Benjamin Apelojg bedient?

Die vierte Fragestellung schliisselt die zuvor gewonnenen Erkenntnisse nochmals
genauer auf, um detaillierte Informationen zur inhaltlichen Struktur der Beitrige zu
erhalten. Hierzu werden die Modelle von Jenert und Apelojg iiberlagert, was in Ka-

pitel 3.3.2 genauer erldutert wird.

3.2 Beschreibung des untersuchten Materials

Bei dem untersuchten Material handelt es sich im weitesten Sinne um studentische
Reflexionen, welche wihrend des etwa viermonatigen Praxissemesters des lehr-
amtsbezogenen Masterstudiums der Universitit Potsdam im Rahmen des zugehori-
gen WAT-Begleitseminars wochentlich verfasst werden mussten. Festgehalten
wurden die Beitrdge in Form von Textdokumenten mittels forendhnlicher Online-
Plattformen.®® Jeweils drei bis maximal fiinf Studierende haben ihre Ausfiihrungen
innerhalb von fiir Drittpersonen geschlossenen Gruppen verfasst. Insgesamt stellten
17 Studierende des Begleitseminars im Wintersemester 2015/16 und 9 Studierende
des Begleitseminars im Sommersemester 2016 ihre Beitrage zur Verfiigung.

Das gesamte Material umfasst insgesamt etwa 90.000 Worter, wobei sich die Linge
der einzelnen Ausfiihrungen im Bereich zwischen 1.100 und 5.500 Wortern bewegt.
Thematisch wurden prinzipiell keine bindenden Vorgaben seitens der dozierenden

Person gemacht. Es gab lediglich einen Vorschlag zur Gliederung der Beitrége.

6 SoSe 2016: Pad.UP - E-Learning Dienst der Universitiit Potsdam; WiSe2015/16: Google Docs -
Online Texteditor der Firma Google.
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Dieser beinhaltete sinngemdl die Leitfragen: Was beschdftigt mich? Was ist gut
gelaufen? Wo gibt es Schwierigkeiten? Wer hat Ideen und Anregung zum Umgang
damit? Ziel war es, die Kooperationsbereitschaft unter den Studierenden zu férdern
und die gewiinschte Prozessorientierung hervorzuheben.

Da die Leitfragen jedoch nur von vereinzelten Gruppen beachtet wurden, wird die
vorgeschlagene Struktur in der Untersuchung nicht weiter beriicksichtigt. Der In-
halt der Ausfiihrungen ist weitestgehend kontextbezogen. Es werden also Erleb-
nisse, Probleme, Fragen und Gefiihle sowie ggf. die jeweiligen gedanklichen Aus-

einandersetzungen hierzu im Zusammenhang mit dem Schulpraktikum aufgefiihrt.

3.3 Durchfithrung der Untersuchung

3.3.1 Forschungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine von Philipp Mayring, Professor fiir Psycho-
logische Methodenlehre am Institut fiir Psychologie der Universitdt Klagenfurt,
weiterentwickelte Form der Inhaltsanalyse. Sie beschreibt eine flexibel gestalt- und
anwendbare qualitative Forschungsmethode, mit welcher sich fixierte, also in jeg-
licher Art festgehaltene Kommunikation, untersuchen lisst.®” Sie verlangt dabei
nach einer Systematik und Regelgeleitetheit, welche den Forschungsstandard der
Intersubjektivitdt gewéhrleistet. Die Analyse ist also von dritten Personen nachvoll-
ziehbar bzw. iiberpriifbar. Eine Inhaltsanalyse sollte laut Mayring immer theorie-
geleitet stattfinden. Dies bedeutet zum einen, dass ihr eine ,,theoretisch ausgewie-

“68 zu Grunde liegen sollte und zum anderen, dass die Analyse

sene Fragestellung
samt Interpretation der Ergebnisse theoriegestiitzt erfolgen sollte. Im Gegensatz zu
einer reinen Textanalyse, geht die Inhaltsanalyse durch das Beinhalten von Schluss-
folgerungen tiber die Untersuchung von Inhalten hinaus und ist daher eigentlich
ungiinstig bezeichnet. Mayring schldgt hier den treffenderen Begriff , kategorien-

<69

geleitete Textanalyse*™” vor, welcher zugleich ein zentrales Instrument abbildet,

7 Vgl. Mayring, P. (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. aktualisierte
und iiberarbeitete Auflage. Weinheim: Beltz (Studium Paedagogik), S. 12.

88 Ebd. S. 13.

% Mayring, P. (2010), S. 13.
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nimlich das Kategoriensystem.”® Dieses System von Definitionskriterien ermdg-
licht unter anderem die Durchfiihrung einer Analyse, welche weitestgehend unab-

t’! und bietet damit ,,einen entscheidenden

hiangig von der ausfiihrenden Person is
Punkt der Vergleichbarkeit der Ergebnisse®.”?> Die Kategorien konnen ferner so-
wohl in deduktiver Form aus einer theoretischen Perspektive als auch in induktiver
Form gebildet werden. In letzterer Form gehen sie aus dem Untersuchungsmaterial
hervor.”

Grundsitzlich kann die Funktion einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring in
die Grundformen Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung unterschie-
den werden. Wihrend die Zusammenfassung auf eine Reduzierung des Materials
auf wesentliche Inhalte abzielt, wird in der Explikation ergéinzendes Material an
beispielhafte Textstellen herangetragen, um diese ndher erldutern zu kénnen. Die
Strukturierung dient der Einschédtzung des Materials auf der Basis bestimmter Kri-
terien bzw. dem das Herausfiltern bestimmter Aspekte.’”* Die beschriebenen Grund-
formen sind jedoch nicht dogmatisch zu betrachten. Neben diesen existieren zahl-
reiche Kombinationen und Abwandlungen derselben. Die generelle Vorgehens-
weise innerhalb einer Inhaltsanalyse basiert auf einem standardisierten Ablaufmo-

dell.” Die dieser Arbeit zugrundeliegende Form ist die strukturierende Inhaltsana-

lyse, deren modifizierte Vorgehensweise Abbildung 7 zu entnehmen ist.

 Vgl. ebd. S. 49.
T'Vgl. ebd. S. 51.
2 Ebd. S. 50.

3 Vgl. ebd. S. 83.
" Vgl. ebd. S. 65.
7> Vgl. ebd. S. 60.
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1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

2. Schritt

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet)

Zusammenstellung des
Kategoriesystems

7. Schritt l
4. Schritt

Uberarbeitung, - —
gegebenenfalls FormU[_'e"l_J”Q von DEflﬂl_flonen.
Revision von Ankerbeispielen und Kodierregeln
Kategoriensys- zu den einzelnen Kategorien
tem und Kate- ‘

goriendefinition Y

5. Schritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

6. Schritt ‘

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

8. Schritt

\ Ergebnisaufbereitung ‘

Abbildung 7: Ablaufinodell strukturierender Inhaltsanalyse’®

3.3.2 Kategorienbildung

Im Folgenden wird die Bildung der fiir die kriteriengeleitete qualitative Inhaltsana-
lyse dieser Arbeit notwendigen Kategorien erldutert, wobei zwischen den jeweili-

gen Fragestellungen unterschieden wird. Grundsitzlich wurden alle der Untersu-

76 Mayring, P. (2010), S. 93.
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chung zugrundeliegenden Kategorien deduktiv gebildet, d. h. sie gingen aus theo-
retischen Uberlegungen bzw. Theorien hervor und wurden lediglich auf die Analyse

angepasst.

Fragestellung I:

In diesem Untersuchungsschritt bedarf es grundsitzlich lediglich einer Kategorie.
Zunichst gilt es die Reflexivitét innerhalb der Beitrdge festzustellen. Da sich hier-
bei schon auf Ansitze ebendieser konzentriert wird, bildet die grundlegende
Schnittmenge aller in Kapitel 2 aufgefiihrten Merkmale von Reflexivitét die Basis
zur Unterscheidung von reflexiven Ansitzen und deskriptiven AuBerungen. Konk-
ret kann von einem reflexiven Ansatz ausgegangen werden, sobald eine metakog-
nitive Auseinandersetzung mit beispielsweise einer Situation erkennbar ist. Die
genauen Kriterien mit dazugehdrigen Ankerbeispielen sind untenstehender Abbil-
dung 8 zu entnehmen. Der vollstindige Kodierleitfaden befindet sich im Anhang

der Arbeit (Kapitel 8.1).

Eine kognitive Auseinanderset- a) Reine Beschreibung: Die Vorbereitung war auch

zung mit einer Thematik, Situa- nicht so einfach gewesen. Was es an Zeit kostet 4

tion, Person oder einem Gefiihl Rezepte herauszusuchen, die im Budget bleiben,

ist dann erkennbar, wenn sich die ungefdihr die gleiche Zubereitungszeit haben,

diese direkt aus den AuBerungen nicht zu schwer sind und dann auch noch als voll-

schlieBen oder interpretieren wertig gesund gelten. Da geht einiges an Zeit

lasst. Hierbei sollte mindestens drauf.

eines der folgenden Merkmale

zutreffen: b) Hier habe ich mir vorgenommen, immer Schritt
fiir Schritt die gleiche Aufgabe in allen Kontrollen

a) FEin Sachverhalt ist ausdiffe- zu korrigieren. Ich glaube, dass man so den Uber-

renziert und detailliert be- blick besser behidlt.

schrieben und Ursachen so-
wie Hintergriinde und evtl. ¢) Ich habe den SuS als Anregung ein Arbeitsblatt zu

auch Folgen beleuchtet. dem Thema ausgeteilt und verschiedene, zum Teil
b) Ein in der Gegenwart oder provokante Thesen an die Tafel geschrieben. Zu
Zukunft stattfindender Lo- meiner Uberraschung kam dieses Thema sowohl
sungsansatz/-prozess wird in der 7. und 8. Klasse gut an. Vor der Diskussion
erlautert. haben wir gemeinsam Regeln aufgestellt. An diese
haben sich die SuS wieder zu meiner Verwunde-
¢) Ein in der Vergangenheit rung auch gehalten. Die Diskussion verlief gut
stattgefundener Losungsan- und die Argumente waren ebenfalls sehr gut.
satz/-prozess wird erldutert Meine Absicht war es, dass die SuS verinnerli-
UND/ODER anschlieBend chen, dass es den perfekten Unterricht etc. nicht
begriindet und/oder vernetzt gibt und dass Lehrersein keine einfache Aufgabe
und/oder bewertet. ist. Ich glaube, dass mir das in beiden Klassen ge-
lungen ist.
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d) Meine Erkenntnis also aus dem Ganzen ist, dass
ich mir in Musik meine Unterrichtsgestaltung lie-
ber selber ausdenke bzw. auf das Internet zuriick-
greife, um mir Ideen zu holen.

d) Es wird eine begriindete
Schlussfolgerung bzw. ein
Ruckschluss auf oder fiir
das eigene Handeln be-

S EET, e) Das finde ich sehr gut. Weil er die Schiiler nicht

einfach anschreit, sondern ihnen sagt, was er

e) Ein Sachverhalt wird be- N )

griindet bewertet.

f) Sachverhalte werden ver-
netzt UND/ODER vergli-
chen.

) Mir wurde mal wieder bewusst, dass Lehrer sein
nicht nur unterrichten bedeutet. Was man alles
auffenherum planen und organisieren soll, ist
schon immens.

Abbildung 8: Identifizierung reflexiver Inhalte

Fragestellung II:

Da Jenert seine Ebenen in Teilen sehr stark spezifiziert und damit eingrenzt, werden
Ansitze reflexiven Handels entwertet und kategorisch mit unreflektiertem Handeln
gleichgesetzt. Aus seinen Ausfithrungen geht beispielsweise nicht hervor, inwiefern
eine Reflexion im Sinne einer rein inhaltsbezogenen Problemanalyse einzuordnen
ist, in welcher der oder die Lernende einen Sachverhalt unter Umstdnden zwar sehr
tiefgehend ausdifferenziert, dabei aber noch kein erkennbarer Losungsprozess statt-
findet. Dies ldsst sich am untenstehenden simplen Beispiel fiir die problemorien-
tierte Reflexion illustrieren. Aufgrund der bestehenden Analogien wird an dieser

Stelle auf Beispiele fiir die weiteren Ebenen verzichtet.

Lehrperson A stellt fest, dass das Konzentrationsvermogen einiger SuS
in einer ihrer Unterrichtsstunden auffallend schwach ausgeprigt ist.

Lehrperson B stellt fest, dass das Konzentrationsvermdgen einiger SuS
in einer ihrer Unterrichtsstunden auffallend schwach ausgepragt ist. Sie
reflektiert die Situation und fiihrt das Verhalten der SuS auf den Zeit-
punkt des Unterrichts (Freitagnachmittag), die Aulentemperaturen so-
wie das behandelte Thema zuriick.

Lehrperson C stellt fest, dass das Konzentrationsvermodgen einiger SuS
in einer ihrer Unterrichtsstunden auffallend schwach ausgepragt ist. Sie
reflektiert die Situation und fiihrt das Verhalten der SuS auf den Zeit-
punkt des Unterrichts (Freitagnachmittag), die Aulentemperaturen so-
wie das behandelte Thema zuriick UND geht in ihrer Unterrichtspla-
nung bzw. -durchfiihrung auf diese Aspekte ein.
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Dass der Reflexionsgrad von Lehrkraft C den der anderen Lehrkrifte tibertrifft, ist
unstrittig. Es handelt sich eindeutig um eine problemorientierte Reflexion im Sinne
Jenerts. Wird sein Modell konsequent ausgelegt, kann auch der Lehrperson B kei-
nerlei Reflexivitit zugeordnet werden, da kein Einfluss auf ihr Handeln erkennbar
ist. Die bei Lehrkraft B vorhandenen Ansitze reflexiven Handelns wiirden verkannt
und in der Untersuchung nicht erfasst. Dies ist gerade im Hinblick auf die noch sehr
unerfahrene Stichprobe und die Zielstellung der Analyse, die Struktur der Daten zu
erfassen, nicht hinnehmbar. Daraus schlussfolgernd werden Jenerts Definitionen
fiir die Untersuchung weniger streng ausgelegt und auch Textstellen kodiert, wel-
che diesen nur in Ansétzen entsprechen. Detaillierte Informationen zu den einzel-
nen Reflexionsebenen sind den nachfolgenden Abbildungen 9 bis 11 zu entnehmen.
Auch hier findet sich der vollstindige Kodierleitfaden mit weiteren Ankerbeispie-

len etc. im Anhang (Kapitel 8.2).

In Physik sind die Klassen alle sehr laut, da der Lehrer
den SuS auch ganz viele Freiheiten ldsst. Das macht

Ein Problem, Sachverhalt oder mir etwas sorgen, da es mir fiir meinen Unterricht zu

Inhalt wird direkt/indirekt niher
betrachtet, Ursachen und Hinter-
griinde werden beleuchtet sowie
Konsequenzen auf das personli-
che Handeln also ggf. Losungs-
prozesse  beschrieben  oder
Schlussfolgerung gezogen.

Im Mittelpunkt steht WAS die
Person aus einer Problemsitua-
tion im weitesten Sinne gelernt
hat.

laut wdre. Da ich aber auch stindig andere Klassen
unterrichten werde, weif3 ich noch nicht, ob und wie
ich die Klassen zur Ruhe bringen soll.

Ich habe eher das Problem, dass ich versuche mit al-
len SuS zu reden, bzw. sie zu Wort kommen zu lassen
und deshalb zu héren bekomme, dass ich unglaublich
langweilig wire (SuS Seite) und Arbeitsphasen in die
Liinge ziehe (LP Seite), da frage ich mich also was
besser ist...Aber ich sehe es auch so, wenn ich ein di-
rektes LS-Gesprdch fiihre, dann kann ich nur mit ei-
nem, maximal zwei SuS sprechen, es sei denn, man
versucht eine Gruppendiskussion daraus zu machen.

Abbildung 9: Problem- und inhaltsorientierte Reflexion
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lern- und verhaltensbezogene Reflexion

Die Person beschreibt direkt/in-
direkt WIE, WODURCH oder
WOMIT sie gelernt hat oder ler-
nen will und setzt sich kritisch
mit einzelnen Elementen ausei-
nander. Lernstrategien/Lernver-
halten/Lernmethoden/Lernin-
strumente werden erortert.

Ich habe mir endlich einen Terminplaner besorgt, wo
ich meine Termine und Vorhaben notiere. Dadurch,
merke ich, hab ich viel mehr Struktur und Organisa-
tion. Es hilft mir ungemein weiter, vor allem im Bezug
zu meinen Schwierigkeiten, die ich im diesem Bereich
habe. Ich schreibe mir bspw. auf, wo ich diese Woche
hospitieren méchte, wo ich unterrichte und was ich
dafiir noch erledigen muss.

Momentan fertige ich mir selbst noch die erste Tabelle
fiir die Hospitation an, da ich in den ersten 2 Wochen
Jja noch nicht unterrichten mochte, um so viel wie mog-
lich von den Lehrerinnen zu lernen und bereits die ein-
zelnen Klassen etwas kennenzulernen. Ich weif3 noch
nicht, welches System ich fiir die Hospitationen ver-
wenden mdchte, wodurch ich vorerst einfach alles,
was mir so am ersten Tag auffdillt, aufschreibe.

Abbildung 10: Lern- und verhaltensbezogene Reflexion
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Die Person beschreibt direkt/in-
direkt ihre personlichen (Teil-)
Ziele fir das Praktikum oder
spétere Berufsleben im weitesten
Sinne und begriindet und/oder
hinterfragt diese kritisch.

Das ndchste Ziel wird es jetzt sein, das neue Thema
,» Wandel der Arbeit“ maglichst interessant und infor-
mativ mit den SuS zu gestalten. Viele Berufe fallen
durch die Automatisierung weg und es wird ein immer
grofleres Wissen fiir die , neuen Berufe” benotigt.
Diese ,, Trends “ mochte ich den Kindern zeigen, so-
dass sie sich vielleicht fiir einen zukunfistrdchtigen Be-
ruf entscheiden.

Auch wenn es manchmal schwer ist, mochte ich mir
vielleicht doch noch ein Ziel setzen... ich mochte, egal
was passiert, immer vollig ruhig und "tiefenentspannt”
bleiben, um dies auf die Schiiler zu iibertragen.

Abbildung 11: Ziel- und identitdtsbezogene Reflexion

Fragestellung III:

Zur Untersuchung der Reflexionsbereiche des Materials wird Apelojgs Modell in

modifizierter Form in Kategorien iiberfiihrt. Dabei wird die Kategorie Reflexion

tiber die eigenen Zielsetzungen aufgelost bzw. in die anderen Kategorien transfe-

riert. Dies bedeutet konkret, dass Kodierungen, welche Zielvorstellungen beinhal-

ten, in die Kategorie eingeordnet werden, auf die sich das Ziel im weitesten Sinne

bezieht. Das ist an dieser Stelle besonders sinnvoll, da durch die Kombination der
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Modelle in der Untersuchung der vierten Fragestellung der Zielaspekt bereits durch
Jenerts Modell beriicksichtigt wird. Somit werden die Zielvorstellungen nicht nur
erfasst, sondern noch genauer aufgeschliisselt. Es wird also beispielsweise zwi-
schen Zielen, in welchen der Unterricht im Fokus steht, und rein Ich-bezogenen
Zielen unterschieden.

Da die AuBerungen der Studierenden im Material sehr hiufig verschiedenste As-
pekte thematisieren, ist eine klare Zuordnung in die Kategorien haufig schwierig.
An dieser Stelle wird nur der Schwerpunkt auf den sich die jeweilige Reflexion
bezieht beriicksichtigt. Auch dies soll an einem simplen Beispiel verdeutlicht wer-

den.

Studentin: ,,Ich soll meinen Werkstattkurs benoten, dabei habe ich so
meine Probleme. Die Kriterien stehen schon fest und auch ab wieviel
Punkten es welche Note gibt. [...] Mir fillt es aber schwer, die Punkte
zu verteilen, da ich nicht zu streng, aber auch nicht zu nett sein will.*

Die Reflexion der Studentin befasst sich anfangs zwar klar mit einem unterrichts-
bezogenem Thema, der reflexive Anteil bezieht sich schlussendlich aber auf sie
selbst. Dieses Zitat wire daher der Kategorie Reflexion iiber sich selbst zuzuordnen.
Eine Ubersicht der einzelnen Kategorien findet sich in den folgenden Abbildungen
12 bis 14 wieder. Der verwendete Kodierleitfaden mit weiteren Ankerbeispielen

etc. ist dem Anhang zu entnehmen (Kapitel 8.3).

AufSerdem fiihle ich mich gerade etwas unter Druck,
da sich die SuS scheinbar alle sehr darauf freuen, von
mir unterrichtet zu werden. Ich hoffe, dass ich die Er-
wartungen erfiillen kann.

Ja, so langsam habe ich mich eingewohnt. Die Abldufe

Das eigene Handeln, eigene Ein-  werden mir immer vertrauter, was es alles ein biss-

stellungen, eigene Probleme und chen einfacher macht. Mein Unterricht, den ich bis

Gefiihle werden hinterfragt. Jjetzt gehalten habe, ist von Mal zu Mal besser gewor-
den und ich konnte Dinge wie Arbeitsanweisungen ge-
ben (verstindlich, so, dass es bei jedem ankommt) ver-
bessern, wie es mir auch meine Mentorin bestdtigt hat.
Grundsdtzlich habe ich das Gefiihl, das ich von den
SuS als Lehrkraft akzeptiert werde und auch so wahr-
genommen werde.

Abbildung 12: Reflexion iiber sich selbst
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Reflexion iiber das Schiilerverhalten

Das Verhalten, die Einstellun-
gen, die Probleme und die Ge-
fihle der Schiilerinnen und
Schiiler werden hinterfragt.

Bei der 10. merkt man total, dass die Luft raus ist. Ich
finde es auch absolut in Ordnung. Die haben bereits
ihre Abschlussnoten und miissen jetzt quasi die Zeit
nur noch absitzen.

Das Problem was ich leider schon erkannt habe, ist
der Chemieunterricht, den sie davor hatten. Ich habe
eine 9te und 10te Klasse die bereits 2 bzw. 3 Jahre
Chemie hatten und es gewohnt waren, neue Inhalte zu
lernen, zu recherchieren und experimentell zu iiber-
priifen, ohne dariiber nachzudenken, was sie tiber-
haupt machen. Jetzt kommt ein Student an und erwar-
tet auf einmal, dass sie dariiber nachdenken, was ich
sage. Tjaa und das ist der Knackpunkt.

Abbildung 13: Reflexion iiber das Schiilerverhalten
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Methoden, Inhalte und das Un-
terrichtsgeschehen werden re-
flektiert.

Ich mache mir noch Sorgen um die Binnendifferenzie-
rung in meinen ersten Unterrichtsstunden. Ich pro-
biere mir jetzt relativ ziigig einen Eindruck von meinen
Schiilerinnen zu verschaffen, sodass ich meinen Un-
terrichtsstoff passend adaptieren und didaktisch redu-
ziert umsetzen kann.

Die Klassen sind Gruppenarbeiten auch gar nicht ge-
wohnt bei mir. Ich habe das nun dfter in meiner Se-
quenzplanung eingebaut. Je nach Gruppenzusammen-
setzung miissen die sich immer einteilen in einen
Gruppensprecher, Zeitwdchter, Materialsammler, Re-
gelwdchter. Das klappt ganz gut, vielleicht auch ein
Tipp fiir dich. Bei mir wissen sie dann wenigstens, je-
der hat eine Aufgabe und Verantwortung fiir einen Be-
reich zu iibernehmen.

Abbildung 14: Reflexion iiber das Unterrichtsgeschehen

Fragestellung IV:

Wie bereits erwihnt, werden die Teilergebnisse der Untersuchungen zu Jenerts und

Apelojgs Reflexionsebenen bzw. -bereichen zur Beantwortung der vierten Frage-

stellung miteinander kombiniert. Dementsprechend ergeben sich neue, feinere Ka-

tegorien. Eine Ubersicht zur Struktur des kombinierten Modells ist Abbildung 15

zu entnehmen. Hier ist erkennbar, dass jeder der drei Bereiche des modifizierten
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Modells von Apelojg noch einmal in die Reflexionsebenen nach Jenert unterglie-
dert wird. Aus der Grafik geht hervor, dass dies bis auf kleinere Formulierungsén-
derungen ohne weiteres moglich ist. Beispielsweise ldsst sich die lern- und verhal-
tensbezogene Reflexion nach Jenert in die Bereiche Wie habe ich gelernt?, Wie
lernen Schiilerinnen und Schiiler? und Wie wird bzw. wurde im Unterricht gelernt?
aufteilen. Analog hierzu ist dies auch bei den beiden anderen Ebenen moglich. Bei-
spielzitate fiir die Kombination beider Modelle finden sich in Abbildung 16.

Da bereits zu Beginn der Untersuchung ohnehin eine Identifizierung reflexiver In-
halte stattfindet und alle Zitate reflexiver Ansitze eindeutig nach beiden Modellen
kodiert werden, kann an dieser Stelle auf einen Kodierleitfaden verzichtet werden.
Die Ergebnisse der beiden Hauptkodierdurchldufe werden lediglich sortiert und

ausgezdhlt.

Reflexion
uber

die Schiiler-
innen und
Schiiler

das Unterrichts-
geschehen

Abbildung 15: Kombination der Reflexionsmodelle
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Reflexions-
bereich

Reflexion
itber das
Schiilerver-
halten

Reflexions-
ebene

Probleme

Lernen

Ziele

Probleme

Lernen

Ziele

Beispiel

Ich soll meinen Werkstattkurs benoten, dabei habe ich so
meine Probleme. Die Kriterien stehen schon fest und auch
ab wieviel Punkten es welche Note gibt. Fiir jedes Kriterium
konnen die SuS max. 5 Punkte bekommen. Mir fillt es aber
schwer, die Punkte zu verteilen, da ich nicht zu streng, aber
auch nicht zu nett sein will.

Die Gedanken vom Anfang dieser Woche, dass da ja ganz
schén viel Arbeit auf mich zukommen wird und die Begleit-
seminare recht zeitintensiv in Vor- und Nachbereitung zu
sein scheinen, haben sich aufgeldst. Nachdem ich die zu er-
ledigenden Aufgaben in jedem der Begleitseminare gestern
auf einen Zettel geschrieben und somit fiir mich organisiert
habe.

Zusammen mit den Seminaren und den Kommilitonen / Do-
zenten, mochte ich mich weiterentwickeln in meiner Lehr-
person und meiner Arbeit als Lehrkraft. Besonders méchte
ich mich in Bezug zum Fachwissen und zur Strukturiertheit
und Organisation verbessern, da habe ich sicherlich noch
Nachholbedarf. Ich denke, dass meine Stirken (Empathie,
verstindnisvoll, guter Zuhdrer, Gerechtigkeitssinn ...) gefor-
dert sind, mich ins Kollegium einzufinden und Beziehung zu
den Schiilern aufzubauen.

Es gab die iiblichen Beleidigungen und Respektlosigkeiten
unter den SuS und das iibliche, ziemlich schlechte Beneh-
men. Hier muss man allerdings sagen, dass einige der Ler-
nenden bereits wissen, dass sie die Schule verlassen miissen,
wenn sie dieses Schuljahr nicht schaffen und sicher wissen,
dass sie dieses Schuljahr nicht schaffen werden. Diese ha-
ben mit der Schule abgeschlossen und "miissen" nur noch
anwesend sein. Dies ist natiirlich eine recht ungiinstige Situ-
ation.

Die Lehrerin wollte danach wissen, wie es denn fiir die
Schiiler war. Viele waren sehr aufgeregt, aber haben alle
gesagt, wie toll es doch war und das sie viel gelernt haben.
Ich denke auch, dass es noch mal was anderes ist, wenn eine
fremde Person mit dir das Bewerbungsgesprdch iibt/spielt,
als wenn es die Lehrerin macht.

Keine Zitate vorhanden
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Wenn Unruhe aufkam, so habe ich fiir mich reflektiert, dann
lag es vor allem daran, dass ich zu lange an einem Bsp. ge-

Probleme arbeitet habe. Ich muss mir also fiir lingere Theorieeinhei-
ten kleine Auflockerungen iiberlegen, um die SuS besser mo-
tivieren zu konnen.

Zum Gliick hatte ich Freitag mein EWI-Seminar an der Uni
zum Thema Leistungsbewertung. :D Das war super. Er
meinte, dass man kleinere Leistungskontrollen nur so
schwer wie unbedingt nétig machen sollte, da man ja eigent-
lich nur herausfinden méchte, ob die Schiiler den Stoff ver-
standen haben. Ich habe also einfach einen Teil mit Wis-
sensabfrage also AFB 1 gemacht und die letzte Aufgabe als
AFB 2.

Reflexion
itber das Un-
terrichtsge- Lernen

schehen als

System ver-

schiedener
Faktoren

Das ndchste Ziel wird es jetzt sein, das neue Thema ,, Wan-
del der Arbeit“ méglichst interessant und informativ mit den
SusS zu gestalten. Viele Berufe fallen durch die Automatisie-

Ziele rung weg und es wird ein immer grofieres Wissen fiir die
,,neuen Berufe“ bendtigt. Diese ,, Trends “ mochte ich den
Kindern zeigen, sodass sie sich vielleicht fiir einen zukunfis-
trdchtigen Beruf entscheiden.

Abbildung 16: Beispielzitate fiir die neu entstandenen Kategorien

3.3.3 Grundsitzliche Vorgehensweise

Die Untersuchung begann damit, das Material aus den Gruppendokumenten in per-
sonenbezogene Dokumente zu sortieren und in ein einheitliches Layout zu bringen.
Die einzelnen Dokumente wurden anschlieend in das Datenanalyseprogramm 47-
LAS.ti”7 iiberfithrt, um damit effizient untersucht werden zu kénnen. Zunichst

wurde das Material mehrmals durchgelesen, um einen Uberblick zu erhalten. Im

77 ATLAS.ti dient der visuellen qualitativen Analyse groBer Mengen von Text-, Grafik, Audio und
Video-Daten. Das System bietet eine Vielzahl von Werkzeugen zur Durchfiihrung von Aufgaben,
die mit beliebigen systematischen Untersuchungen von "weichen" Daten zu tun haben, also von
Material, das nicht durch formalisierte, statistische Verfahren sinnvoll analysiert werden kann. Das
System ist nicht nur fiir Sozialwissenschaftler interessant; es bietet auch viele Moglichkeiten fiir
sonstige text- oder multimedia-orientierte Anwendungsbereiche (Linguistik, Systemanalyse, Wis-
sensakquisition). Es eignet sich fiir alle, "die mit weichen Daten prézise arbeiten miissen". (Quelle:
http://www.tu-berlin.de/?1d=13410).
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Anschluss daran wurde mit der eigentlichen Untersuchung begonnen. Grundsétz-
lich wurde Mayrings Schema zur strukturierenden Inhaltsanalyse aus Kapitel 3.3.1
weitestgehend exakt befolgt und die einzelnen Fragestellungen chronologisch ab-
gearbeitet. Das untersuchte Material wurde also in verschiedenen Durchgingen mit
Hilfe der jeweiligen Kodierleitfaden kodiert. Das heiflt, dass die den Kategorien
zutreffenden Textstellen in Atlas.ti markiert und mit entsprechenden Vermerken
versehen wurden. Die zugrundeliegenden Kriterien wurden in mehreren Teildurch-
gingen immer wieder angepasst und verfeinert. Ziel war es, eine moglichst hohe
Trennschérfe derselben zu erreichen. Nach der Fertigstellung der endgiiltigen Ko-
dierleitfaden wurde das komplette Material durchlaufen. Im Anschluss jedes voll-
standigen Kodierdurchgangs wurden die Zitate noch einmal riickiiberpriift. Die ge-
wonnenen Kodierungen wurden hierzu einer weiteren Person vorgelegt. Diese ord-
nete den Zitaten nochmals unabhingig Kategorien zu, um zu liberpriifen, inwieweit
eine Ubereinstimmung zu den Ergebnissen der ersten Person vorzufinden war. Eine
detaillierte Beschreibung findet sich in Kapitel 3.4 im Absatz zur Reproduzierbar-
keit. AbschlieBend wurden die Ergebnisse grafisch dargestellt und ausgewertet.

3.4 Uberpriifung der Giitekriterien
Zur Sicherung der Qualitit der Untersuchung werden an dieser Stelle die inhalts-
analytischen Giitekriterien nach Krippendorff’® herangezogen und deren einzelne

Aspekte schrittweise auf die Vorgehensweise innerhalb der Untersuchung bezogen.

Semantische Gultigkeit:

Die semantische Giiltigkeit bezieht sich im weitesten Sinne darauf, inwieweit die
Definitionen der Kategorien der dahinterstehenden Theorie entsprechen. Da die Ka-
tegorien mehr oder weniger direkt der Theorie entnommen wurden, ist das Gtitekri-

terium der semantischen Giiltigkeit in einem hohen Mafle erfiillt.

8 Vgl. Mayring, P. (2010), S. 119.
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Stichprobengiiltigkeit:

Da die Stichprobe die Ausfithrungen von 26 der 27 Studierenden der Seminare um-

fasst, ist die Stichprobengiiltigkeit in jedem Fall gegeben.

Korrelative Giltigkeit:

Die korrelative Giiltigkeit beschreibt Zusammenhénge zu bereits erfolgten Unter-
suchungen und deren Ergebnissen. Da zur Untersuchung dieser Arbeit keine wirk-
lich dhnlichen Untersuchungen vorliegen, kann dieses Kriterium nicht erfiillt wer-
den. Es ist jedoch zu erwihnen, dass Tobias Jenert in seiner explorativen Inter-
viewstudie feststellte, dass das didaktische Bewusstsein seiner Stichprobe ,,auf eine
eher implizite Ebene beschriinkt“’® bleibt. Dies l4sst sich aus den Ergebnissen die-
ser Untersuchung in Teilen ebenfalls herausinterpretieren. Da die Stichprobe und
der Untersuchungsgegenstand der beiden erwidhnten Untersuchungen jedoch nur
geringe Gemeinsamkeiten aufweisen, kann dies hochstens ein Indiz fiir die korre-

lative Giiltigkeit darstellen.

Vorhersagegiiltigkeit:

Die Vorhersagegiiltigkeit misst die Wahrscheinlichkeit des Zutreffens von Progno-
sen. Da die Untersuchung dieser Arbeit keine Prognosen aufstellt, ist dieses Krite-

rium nicht anwendbar.

Konstruktvaliditit:

Mit der Konstruktgiiltigkeit wird tiberpriift, inwieweit der Untersuchungsprozess
theoriegeleitet stattgefunden hat und das Konstrukt wirklich das misst, was es zu
messen vorgibt. Sowohl die strukturierende Inhaltsanalyse mittels tiberpriiftem Ko-
dierleitfaden als Untersuchungsmethode, als auch die Kategorien derselben gehen
direkt aus der Theorie hervor, was die Konstruktvaliditit dieser Untersuchung ge-

wihrleistet.

7 Jenert, T. (2008), S. 3.
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Stabilitét:

Die Stabilitdt als Kriterium der Zuverldssigkeit im Sinne einer Intracoderreliabili-
tdat wird in dieser Untersuchung durch die nach jedem Untersuchungsschritt statt-
gefundene Riickiiberpriifung der kodierten Zitate durch die Untersuchungsperson
in ausreichendem MaBe gewihrleistet. Zwar wiirde die von Mayring vorgeschla-
gene ,,nochmalige Anwendung des Analyseinstruments auf das Material“®* ein
noch hoheres Mal3 an Stabilitdt bewirken, die gewdhlte Methode ist im Rahmen

dieser Untersuchung jedoch als hinreichend zu erachten.

Reproduzierbarkeit:

Dem Giitekriterium der Reproduzierbarkeit wurde in dieser Untersuchung aufgrund
des hohen Anteils interpretatorischer Aspekte eine besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Es wurde eine zweite Person hinzugezogen, welche nach kurzer Instruk-
tion lediglich mit Hilfe des jeweiligen Kodierleitfadens etwa 30 % des Materials
fiir jeden der insgesamt drei Kodierdurchldufe den entsprechenden Kategorien zu-
ordnete.

Nach der Identifizierung der reflexiven Anteile des Materials wurden die Ausfiih-
rungen von insgesamt neun zuféllig ausgewidhlten Studierenden der zweiten Person
zundchst unkodiert vorgelegt. Nachdem die zweite Person ihre diesbeziiglichen Ko-
dierungen vorgenommen hatte, wurde die Ubereinstimmung der Zitate mit der Erst-
kodierung iiberpriift. Hierbei konnten die der Abbildung 17 zu entnehmenden Er-
gebnisse erzielt werden.

Bei den darauffolgenden Untersuchungsschritten wurden der zweiten Person dieje-
nigen Zitate vorgelegt, welche sich im ersten Untersuchungsschritt als reflexiv er-
wiesen. Die zweite Person ordnete diese Zitate dann wiederum den Kategorien zu.
Auch hierzu sind detaillierte Informationen in Abbildung 17 zusammengefasst.
Prinzipiell wurden die jeweiligen Ubereinstimmungen nach dem Holsti-Koeffizien-

ten®! berechnet:

(Zahl der Kodierer) x (Zahl der libereinstimmenden Urteile)
Zahl aller Kodierurteile

80'Vgl. Mayring, P. (2010), S. 120.
81 Vgl. ebd. S.120.
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Zwar flieBen bei dieser Art der Berechnung keine ,,zufillig zu erwartende[n] Uber-

«82

einstimmungen®®~ wie bei einer Berechnung nach dem Krippendorff-Koeffizienten

mit ein. Da die Untersuchung jedoch eher grobe Strukturen analysiert, kann der
gewihlte Koeffizient als hinreichend bezeichnet werden. Die den ersten beiden Zei-
len der Tabelle in Abbildung 17 zu entnehmenden Werte beziiglich der Ubereinst-
immungen schlieBen auf ein sehr hohes Mal} an Reproduzierbarkeit der Untersu-
chung. Bei der Kategorisierung nach Apelojg ist die Ubereinstimmung mit 73 %
zwar nicht optimal, aber im Hinblick auf die gewonnenen sehr eindeutigen Ergeb-

nisse dennoch hinnehmbar.

Identifizie-
rung reflexi- 142 156 125 0,84
ver Inhalte
Kategorisie-
rung 117 117 102 0,87
nach Jenert
Kategorisie-
rung
nach A-
pelojg

122 122 89 0,73

Abbildung 17: Reliabilititstiberpriifung

Exaktheit:

Die auf der Stabilitdt und Reproduzierbarkeit fuBende Exaktheit stellt ,,den Grad,
zu dem die Analyse einem bestimmten funktionellen Standard entspricht“®* dar. Da
die Analyse dieser Arbeit sich sehr strikt an Mayrings Vorgaben zur strukturieren-

den Inhaltsanalyse hilt, ist die Exaktheit als mindestens ausreichend zu erachten.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Untersuchung zwar nicht jedes der
einzelnen Glitekriterien perfekt erfiillt, insgesamt jedoch durchaus wissenschaftli-
chen Anspriichen geniigt. Gerade im Hinblick auf den Charakter der Untersuchung

und die in Kapitel 4 prisentierten, zum Teil sehr eindeutigen Ergebnisse, fallen

82 Mayring, P. (2010), S.121.
8 Ebd. S.121.
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eventuelle Ungenauigkeiten durch mogliche Fehlinterpretationen bzw. Fehlkodie-

rungen weniger ins Gewicht.

4. Ergebnisse

4.1 Darstellung & Interpretation

Im folgenden Kapitel sollen die Resultate der Untersuchung dargestellt und disku-
tiert werden. An dieser Stelle ist zu betonen, dass hierbei weitestgehend auf statis-
tische Kennwerte verzichtet wird. Der Ursprung hierfiir liegt in der enormen Streu-
ung der Ergebnisse. Dennoch sind bei der Betrachtung der gesamten Stichprobe
zum Teil sehr deutliche Tendenzen erkennbar, welche anhand verschiedener grafi-
scher Darstellungen erldutert werden. Hierfiir werden zunichst die Verteilungen in-
nerhalb der Reflexionsebenen bzw. -bereiche separat betrachtet und abschlieSend
in einem dritten Schritt kombiniert ausgewertet. Um die Datensétze mdglichst ein-
fach zuordnen zu konnen, wurden die Namen der Studierenden systematisch ver-
andert. Alle Studierenden mit Vornamen gleichen Anfangsbuchstabens teilten ihre
wochentlichen Reflexionen innerhalb jeweils einer der in Kapitel 3.2 beschriebenen
geschlossenen Gruppen. Der mit dem Anfangsbuchstaben abgekiirzte Nachname
steht fiir je eines der beiden Seminare der Stichprobe. Konkret bezieht sich 4. auf
das Seminar im Wintersemester 2015/2016, wiahrend B. stellvertretend fiir das Se-
minar im Sommersemester 2016 steht. Ferner sind die den jeweiligen Darstellungen

zugrunde liegenden Daten den dazugehorigen Tabellen im Anhang zu entnehmen.

4.1.1 Ergebnisse Fragestellung I: Haufigkeiten reflexiver Ansitze

Das in Abbildung 18 dargestellte Sdulendiagramm zeigt die Anzahl reflexiver An-
sétze fiir die einzelnen Studierenden der Stichprobe. Es ist deutlich erkennbar, wie
unterschiedlich bereits die bloBe Anzahl reflexiver Ansétze ohne jegliche Katego-

risierung innerhalb der Ausfilhrungen der verschiedenen Studierenden ausfillt.
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Wihrend die Ausfithrungen von Basti A. und Ferdinand A. lediglich vier Textstel-
len aufweisen, welche als zumindest im Ansatz reflexiv erachtet werden konnen,
belduft sich die Anzahl ebensolcher Ansétze bei Clausi A. auf insgesamt 35. Die
Spannbreite der Anzahl der kodierten Textstellen ist also enorm. Wiahrend einige
Ausfithrungen iiber einen sehr hohen Grad reflexiver Anteile verfiigen, handelt es
sich bei anderen weitestgehend um eine Aneinanderreihung von Situationsbeschrei-
bungen. Sehr aufschlussreich wire an dieser Stelle eine relative Darstellung, welche
reflexive Inhalte reinen Situationsbeschreibungen gegeniiberstellt. Dies war im
Rahmen dieser Untersuchung jedoch aufgrund des Materials nicht mit hinreichen-
der Genauigkeit moglich.

Weiterhin auffillig ist, dass die Haufigkeiten reflexiver Ansétze der Studierenden
innerhalb der einzelnen Gruppen zum Teil sich stark dhnelnde Tendenzen aufwei-
sen. Betrachtet man die farblich markierten Gruppen, zeigen besonders deutlich die
in Abbildung 18 gelb, rot und orange gekennzeichneten Gruppen sowie in Teilen
auch die griin markierte Gruppe dieses Merkmal auf. Auch beim Lesen der Aus-
fiihrungen konnte dies festgestellt werden.

Die grofle Spannweite der Haufigkeiten reflexiver Ansétze kann auf verschiedene
Ursachen zuriickgefiihrt werden. Zum einen stand wie schon erwéhnt die eigentli-
che Reflexion beim Anfertigen eher im Hintergrund. Der Austausch stand im Vor-
dergrund und Reflexionen waren zwar erwiinscht, wurden jedoch nicht explizit ge-
fordert. Zum anderen erfordert eine geteilte Reflexion ein gewisses Mal3 an Offen-
heit und Bereitschaft, auch intime Gedanken preiszugeben. Gerade im Hinblick auf
die erwihnten Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppen ist dies denkbar. Es ist da-
von auszugehen, dass ein offenes Miteinander die Reflexionsbereitschaft steigert.
Bei eher zweckgebundenen Gruppen, in denen sich die Studierenden eventuell vor-
her fremd waren, ist dieser Aspekt weniger zu erwarten. Auch konnten Anpassungs-
effekte innerhalb der einzelnen Gruppen bei der Anfertigung der Reflexionen eine
Rolle gespielt haben. Hier entstand ebenfalls der Eindruck, dass sich die Art und
Weise der Reflexionen im Verlaufe des Praktikums partiell anglichen. Ferner be-
standen in der Stichprobe die iiblichen Unterschiede bei der Auspriagung des Enga-
gements Studierender, was sich teilweise auch in der Lange der Ausfithrung wider-
spiegelte. Der denkbare Zusammenhang zwischen der Lange der Ausfiihrungen und
der enthaltenen reflexiven Ansétze konnte zumindest fiir diese sehr kleine Stich-

probe jedoch nicht bestitigt werden.
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Haufigkeiten reflexiver Ansatze
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Abbildung 18: Hdufigkeiten reflexiver Ansdtze

4.1.2 [Ergebnisse Fragestellung II: Anteile der Reflexionsebenen nach Jenert

Das in Abbildung 19 dargestellte gestapelte Balkendiagramm ordnet den einzelnen
Studierenden die Anteile ihrer als reflexiv erachteten Textstellen den drei Ebenen
des Modells der ganzheitlichen Reflexion nach Jenert zu. Hierbei sind die Anteile
prozentual aufgeschliisselt, der absolute Gesamtwert findet sich jeweils in Klam-
mern hinter den einzelnen Namen. Es stechen mehrere Aspekte deutlich hervor.
Zunichst ist der fast durchweg sehr hohe Anteil an problemorientierten Reflexi-
onsansdtzen bei fast allen Studierenden erkennbar. Hierbei sollte jedoch beriick-
sichtigt werden, dass gerade bei Ausfiihrungen mit einer insgesamt eher geringen
Anzahl reflexiver Inhalte die Werte nicht sonderlich repriasentativ sind, was darauf
zuriickzufiihren ist, dass hier schon wenige Kodierungen eine hohe Auswirkung auf
die prozentuale Verteilung haben. Die Werte von beispielsweise Anja A., Doris A.,
Dorte A. und Ferdinand B. weisen eben erwihnte Merkmale zwar auf, konnen aber
dadurch, dass sie einzig die problemorientierte Ebene bedienen, durchaus beriick-
sichtigt werden. Neben diesen sind aber vor allem diejenigen Studierenden mit ei-

ner Gesamtanzahl von tiber 15 Reflexionsansitzen heranzuziehen. Die Ausfithrun-
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gen dieses Teils der Stichprobe bedienen grundsétzlich alle drei Ebenen des Mo-
dells nach Jenert, jedoch sticht der problemorientierte Anteil mit zumeist etwa zwei
Drittel der gesamten Reflexionen deutlich heraus. Die ziel- und identitdiitsbezogene
Reflexionsebene stellt genau das gegenteilige Bild dar. Sie bildet bis auf wenige
Ausnahmen durchweg die geringste Auspragung ab und wird bei 14 der insgesamt
25 Personen der Stichprobe iiberhaupt nicht bedient. Werden Extremwerte auller
Acht gelassen, bewegen sich die Werte fiir die lern- und verhaltensbezogene Refle-
xionsebene meist zwischen etwa 10 % und 25 %, wobei die erwdhnten Ausreiller
den eingangs beschriebenen Sachverhalt aufweisen — mit insgesamt weniger als
zehn reflexiven Ansétzen konnen Ergebnisse schnell verzerrt werden.

Das Ergebnis scheint wenig liberraschend und kann folgendermaRen erklart wer-
den: der hohe Anteil problemorientierter Reflexion ist schon allein der Situation
der Studierenden wegen nachvollziehbar. In der Schule treffen sie meist zum ersten
Mal fiir langere Zeit auf ihr spiteres Berufsumfeld. Thnen begegnen stindig unbe-
kannte Situationen und Sachverhalte, welche viele Herausforderungen und damit
einhergehende Probleme bedeuten. Verstirkt wird dies durch ihre mangelnde Er-
fahrung und Ubung. Aber auch die charakteristische Situation auBer Acht lassend,
wire ein derartiges Ergebnis zu erwarten gewesen. Problemlseprozesse erfordern
naturgemal eine Reflexion, welche an dieser Stelle nicht zwingend aktiv eingeleitet
werden muss. Dies steht im klaren Gegensatz zur lern- und verhaltensbezogenen
Reflexion. Hier muss sich der Reflektierende unter anderem seine Lernprozesse ak-
tiv bewusst machen. Gerade wenn ithm bzw. ihr der Zweck dieses Vorgangs nicht
bekannt ist, wovon bei einem Grofteil der Stichprobe auszugehen ist, findet eine
solche Reflexion wahrscheinlich nur in Ausnahmefillen statt.

Die ziel- und identitdtsbezogene Reflexion weist hingegen einen alltdglicheren Cha-
rakter auf. Dass sich dies nicht in den Ausfithrungen widerspiegelt, ist wahrschein-
lich durch vorangegangene Reflexionen diesbeziiglicher Inhalte innerhalb des Se-
minars zu erkldren. Auch sind gerade bei dieser Reflexionsebene eingangs beschrie-
bene Effekte denkbar. Ziele stellen hdufig etwas sehr personliches dar, unter ande-
rem deswegen, weil sie innerste Wiinsche enthalten konnen und vor allem bei
Nichterreichung ein gewisses Mall an Angreifbarkeit bzw. Verletzbarkeit ent-

steht.®*

8 Vgl. Jenert, T. (2008), S. 11.
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Abschlieflend bleibt zu erwihnen, dass Jenerts Reflexionsebenen im vorliegenden
Material nie ganzheitlich in seinem Sinne angesprochen werden, auch wenn dies
einige Beispiele mit verhéltnisméBig gleicher Verteilung der Reflexionsansitze im
untenstehenden Diagramm vermuten lassen. Teilweise finden sich hier zwar durch-
aus tiefgehende Reflexionen innerhalb der verschiedenen Ebenen, jedoch stehen
diese meist nicht in Bezug zueinander. Zumeist finden die Reflexionen isoliert auf
einer Ebene statt, was bedingt durch den Mangel an Hintergrundwissen der Studie-

renden und die Entstehung des Materials auch ebenfalls nicht verwunderlich ist.

Anteile der Reflexionsebenen nach Jenert

Alberto A. (20)
Alicia A (11)
Angela A. (17)
Anja A. (5)
Barbara A. (7)
Basti A. (4)
Birgit A. (9)
Chris A. (8)
Christine A. (19)
Clara A. (27)
Clausi A. (35)
Cornelius A. (13)
Dario A. (10)
Dirk A. (10)
Doris A. (6)
Dorte A. (5)
Elena B. (19)
Elias B. (14)

Erik B. (14)
Ferdinand B. (4)
Fiona B. (15)
Franzi B. (8)
Gabi B. (22)
Georgio B. (25)
Gisela B. (8)

15% 15%
27%
29% 0%
%
0%
25% 0%
22% 0%
50% 13%
16% 0%
7%
9% 3%
8%
10% 0%
10% 0%

22%

15%

0
(]

o
11%
14%

14%

)
13% 0%
13% 0%
9%
12%
13% 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Problemorientierte Reflexion Lern- und verhaltensbezogene Reflexion

Ziel- und identitatsbezogene Reflexion

Abbildung 19: Anteile der Reflexionsebenen nach Jenert
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4.1.3 Ergebnisse Fragestellung III: Anteile der Reflexionsbereiche nach
Apelojg

In Abbildung 20 wird analog zum vorangegangenen Kapitel ein gestapeltes Sau-
lendiagramm dargestellt. Aus diesem geht die Verteilung der reflexiven Ansitze
der einzelnen Studierenden nach Reflexionsbereichen im Sinne Apelojgs hervor.
Diese werden prozentual angegeben, der absolute Wert der gesamten Reflexionen
findet sich abermals in Klammern hinter den jeweiligen Namen.

Zunichst ist zu erkennen, dass die Verteilung der Anteile sehr inhomogen ist. Zwar
geht deutlich hervor, dass die Studierenden offenbar in hohem Maf3e sich selbst und
auch das Unterrichtsgeschehen reflektieren, detailliertere Aussagen jedoch kaum
getroffen werden, da die Verteilung selbst bei Studierenden mit hohen reflexiven
Anteilen individuell sehr unterschiedlich ist. Extrem auffillig ist der durchweg ge-
ringe Anteil an Reflexionen iiber das Schiilerverhalten. Dieser bildet, mit einer Aus-
nahme, bei allen Personen der Stichprobe durchweg den am geringsten ausgeprag-
ten Bereich aus. Wahrend dieser bei insgesamt zehn Personen iiberhaupt keine Be-
ricksichtigung erfihrt, liegt der dazugehorige Wert bei der tibrigen Gruppe zwi-
schen 4 % und knapp 30 %.

Die Verteilung der Anteile ldsst sich in weiten Teilen wieder auf die charakteristi-
sche Situation des Praxissemesters zurilickfiihren. Die Studierenden kommen hier
meist zum ersten Mal intensiv mit der Berufsrealitdt der Lehrerinnen und Lehrer in
Beriihrung und miissen fiir sich herausfinden, ob sie die richtige Wabhl fiir sich ge-
troffen haben, was gerade durch das verhiltnisméBig enge Berufsfeld lehramtsbe-
zogener Studienginge eine nicht unerhebliche Drucksituation bewirkt. Im Zusam-
menspiel mit dem Mangel an Erfahrung fiihrt dies dazu, dass vor allem diejenigen
Bereiche reflektiert werden, welche die Studierenden in diesem Moment direkt tan-
gieren. Hier stehen unter anderem das eigene Handeln als Teil der Reflexion iiber
sich selbst und dessen Auswirkungen im Unterricht als Teil der Reflexion iiber das
Unterrichtsgeschehen im Vordergrund. Das Verhalten der Schiilerinnen und Schii-
ler wird zwar an vielen Stellen beschrieben, jedoch sehr selten und wenn dann eher
im Hinblick auf dessen Auswirkungen auf den Unterricht als auf die entsprechen-
den Urspriinge hinterfragt. An dieser Stelle konnen die in Kapitel 2.3 beschriebenen

professions- sowie handlungstheoretischen Modelle herangezogen werden. Aus
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Sicht der professionstheoretischen Theorie nehmen die Studierenden ihre Umge-
bung im Stadium des Novizen bzw. fortgeschrittenen Anfingers zunichst noch sehr
unreflektiert wahr. Thnen ist die Notwendigkeit des Wissens iiber die Schiilerinnen
und Schiiler also noch nicht hinreichend klar, was wiederum auch aus handlungs-
theoretischer Perspektive nachvollziehbar erscheint. Hier kopiert der Novize ihm
vorgelebte Handlungsmuster, ohne diese zu reflektieren. An dieser Stelle konnte
einerseits den Lehrkréiften der Praktikumsschulen ebenfalls ein Mangel an Refle-
xion liber das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler unterstellt werden, anderer-

seits ist Reflexion kein sichtbarer und damit auch kein leicht kopierbarer Prozess.

Anteile der Reflexionsdimensionen nach Apelojg

Alberto A. (20)

Alicia A (11) | 7% %
Angela A. (17)

Anja A. (5)
Barbara A. (7) | 29% o 14%

BastiA.(4) 0% 25% s
Birgit A. (9) 1% - 33%
Chris A. (8)
Christine A. (19)
Clara A. (27)
Clausi A. (35)
Cornelius A. (13)
Dario A. (10)
Dirk A. (10)
Doris A. (6) 17% 3%
Dérte A. (5) 0
Elena B. (19)
Elias B. (14)

Erik B. (14)
Ferdinand B. (4)
Fiona B. (15)
Franzi B. (8)
Gabi B. (22)
Georgio B. (25)
Gisela B. (8)

6% A%
8 %
A%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Reflexion Uber sich selbst Reflexion Giber das Schiilerverhalten

 Reflexion Uber das Unterrichtsgeschehen

Abbildung 20: Anteile der Reflexionsbereiche nach Apelojg
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4.1.4 Ergebnisse Fragestellung IV: Verkniipfung der Reflexionsmodelle

In den im Folgenden dargestellten drei gestapelten Sdulendiagrammen sind die Er-
gebnisse zu erkennen, welche sich durch die Uberlagerung der Modelle von Jenert
und Apelojg ergeben haben. Da die moglichen Ursachen charakteristischer Vertei-
lungen bereits in den vorangegangenen Kapiteln erdrtert wurden und sich eine kri-
tische Betrachtung im anschlieBenden Kapitel 4.2.1 wiederfindet, soll an dieser
Stelle vordergriindig eine Beschreibung der aus der Kombination der Modelle her-
vorgehenden wesentlichen Auftilligkeiten stattfinden.

Wird der Bereich Reflexion iiber sich selbst in Abbildung 21 ndher betrachtet, so
spiegeln sich Jenerts Reflexionsebenen hier noch am deutlichsten wider. Die An-
teile der bedienten Ebenen unterscheiden sich individuell zwar stark, dennoch wer-
den von etwa einem Drittel der Studierenden alle Reflexionsebenen angesprochen.
Dies ist insbesondere verglichen mit der detaillierten Betrachtung der beiden ande-
ren Bereiche bemerkenswert. Die Reflexion iiber sich selbst kann also noch am

ehesten als ausdifferenziert bezeichnet werden.

Reflexion liber sich selbst im Detail
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Abbildung 21: Reflexion iiber sich selbst im Detail
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Bis auf wenige Ausnahmen wird das in Abbildung 22 dargestellte Sdulendiagramm
zur Reflexion tiber das Unterrichtsgeschehen deutlich von problemorientierten Re-
flexionen dominiert. Bei der Reflexion des eigenen Unterrichts stehen Probleme
absolut im Vordergrund. Gleichzeitig kann festgestellt werden, dass dies bei lern-

und verhaltensbezogenen Reflexionen sowie ziel- und identititsbezogenen Reflexi-

onen offenbar sehr selten der Fall ist.

Reflexion tiber das Unterrichtsgeschehen im Detail
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Abbildung 22: Reflexion iiber das Unterrichtsgeschehen im Detail

Aus dem hier zuletzt aufgefiihrten Sdulendiagramm in Abbildung 23 kann ge-
schlussfolgert werden, dass, wenn iiberhaupt, eine Reflexion tiber das Schiilerver-
halten stattfindet, diese meist nur auf problemorientierte Ebene beschriankt ist. Re-
flexivitdt mit dem Schwerpunkt der Zielvorstellungen oder Lernprozesse von Schii-

lerinnen und Schiilern finden im Material so gut wie nicht statt.
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Reflexion (iber das Schiilerverhalten im Detail
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Abbildung 23: Reflexion iiber das Schiilerverhalten im Detail

4.2 Praktische Bedeutung

Wihrend die Ergebnisse im vorangegangenen Kapitel lediglich dargestellt und ein
Bezug zu moglichen Ursachen beleuchtet wurden, soll nun die Bedeutung ebendie-
ser fiir eine zukiinftige Ausgestaltung des Seminars geklért werden. Hierbei werden
die Kernresultate zunichst kritisch betrachtet um anschlieend eine Mdglichkeit zu

beschreiben, die an diese ankniipft.

4.2.1 Kritische Betrachtung der Kerncharakteristika

Auch wenn die Beitrdge der Studierenden eher zum Austausch als zur Reflexion
genutzt wurden, deuten verschiedene Aspekte der oben dargestellten Ergebnisse
darauf hin, dass bei den Studierenden der Stichprobe nicht das wiinschenswerte Be-
wusstsein fiir den Sinn einer Reflexion vorhanden ist. Hier kann in zwei Muster

unterschieden werden. Den Studierenden mit einem grundsitzlich sehr niedrigen
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Reflexionsanteil in ihren jeweiligen Ausfiihrungen kann unterstellt werden, dass
thnen der gewinnbringende Aspekt einer Reflexion nicht geldufig ist. Thnen fehlt
schlicht der Sinn hinter einer Reflexion, was sich wiederum negativ auf die Moti-
vation eine anzufertigen auswirkt. Bei der Bewusstmachung muss hier die Frage
Warum soll ich iiberhaupt eine Reflexion schreiben? im Mittelpunkt stehen. Das
andere Muster beinhaltet Studierende, welche offenbar den Sinn hinter einer Refle-
xion zumindest implizit fiir sich erkannt haben. Dies spiegelt sich in der relativ ho-
hen Dichte reflexiver Inhalte in den betreffenden Ausfiihrungen wider. Jedoch fehlt
thnen der nétige theoretische Hintergrund zur Thematik. Die Reflexionen werden
selten in einen groferen Kontext gesetzt und beispielsweise mit eigenen Zielen ver-
kniipft. Auch die positiven Effekte der Reflexion des Lernprozesses an sich schei-
nen nicht geldufig. Die zentrale Frage fiir dieses Muster konnte Wie fertige ich iiber-
haupt eine Reflexion an? lauten.

Die zweite aus den Ergebnissen hervorgehende Haupterkenntnis kniipft prinzipiell
an das Reflexionsbewusstsein an, soll aufgrund der hohen Bedeutung jedoch sepa-
rat betrachtet werden. Aus Kapitel 4.1.3 Ergebnisse Fragestellung III: Anteile der
Reflexionsbereiche nach ~ Apelojg geht hervor, dass die Studierenden der Stich-
probe die Reflexion des Schiilerverhaltens extrem vernachldssigen. Natiirlich stellt
die Situation des Praktikums hohe Anforderungen an die angehenden Lehrkrifte.
Sie haben also sprichwdortlich genug mit sich selbst zu tun. Trotzdem ist es wichtig,
sich des Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler bewusst zu sein, schlieflich sind
sie nicht nur Teil, sondern die Zielgruppe des Unterrichts. Unterricht kann nur dann
funktionieren, wenn man weil3, was die Schiilerinnen und Schiiler bewegt, wie sie

lernen und nicht zuletzt, warum sie lernen.

4.2.2 Moglicher Umgang mit den Erkenntnissen

Aus den gewonnenen Erkenntnissen konnen Riickschliisse gezogen werden, inwie-
fern die eigentlich austausch- und mitteilungsbasierten Beitrdge kiinftiger Praxisse-
mesterstudentinnen und -studenten mit Blick auf einen sinnvollen Reflexionspro-

zess gestaltet werden konnten. Hierbei kann direkt an die Argumentation des vo-
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rangegangenen Kapitels angekniipft werden. Es muss also zunéchst ein Bewusst-
sein fiir den Sinn von Reflexivitit sowie theoretisches Hintergrundwissen herge-
stellt werden. Hier sind zahlreiche Herangehensweisen denkbar.

Die naheliegende Variante ein Reflexionsschema innerhalb der Gruppendokumente
vorzugeben, um sicherzustellen, dass alle Bereiche und Ebenen bedient werden,
erscheint zundchst sehr 6konomisch. Sie verfehlt jedoch den eigentlichen Sinn der
geforderten Sensibilisierung. Ziel sollte es sein, dass sich Studierende vertieft mit
dem Thema Reflexivitit auseinandersetzen. Neben der Variante deduktiv vorzuge-
hen und Theorien direkt zu lesen und zu diskutieren, besteht die Moglichkeit eines
an die Lebenswelt der Kohorten ankniipfenden induktiven Weges. Vorstellbar wire
hier die Gegeniiberstellung verschiedener realer Beispielreflexionen vorangegan-
gener Semester. Diese sollten sowohl reine Berichterstattungen als auch Beitrige
mit einem hohen Grad an Reflexivitit beinhalten. So kénnen die Studierenden ei-
nerseits einen Einblick in typische Situationen des Praxissemesters erlangen, ande-
rerseits kann hier der Mehrwert einer Reflexion sowohl fiir die Leser als auch die
Verfasser diskutiert werden. Anschliefend kdnnen dann die notwendigen Ebenen
und Bereiche eines sinnvollen Reflexionsprozesses herausgearbeitet werden. Als
theoretische Untermauerung konnte hierfiir vergleichend beispielsweise Jenerts
Modell der ganzheitlichen Reflexion herangezogen werden.

Pauschal eine geeignete Methode dafiir zu finden, die Studierenden darauf aufmerk-
sam zu machen, dass die Reflexion tiber das Schiilerverhalten haufig vernachlassigt
wird, aber dennoch von enormer Wichtigkeit ist, gestaltet sich schwierig. Denkbar
wiren Ansitze wie beispielsweise die Anfertigung von Reflexionen aus der Per-
spektive der Schiilerinnen und Schiiler. Auch hier sollten moglichst alle Reflexi-
onsbereiche und -ebenen angesprochen werden. Ein Rollenwechsel erzwingt die
Reflexion der jeweils anderen Rolle. Auch wenn es sich hierbei um eine fiktive
Reflexion handelt und die Studierenden hinterher wahrscheinlich nicht mehr iiber
ihre Schiilerinnen und Schiiler wissen, so kdnnte doch eine gewisse Sensibilisierung

fiir das Thema erreicht werden.
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5. Fazit

Der theoretische Teil der Arbeit hat gezeigt, dass Reflexion als Kompetenz aus der
modernen Bildungslandschaft nicht mehr wegzudenken ist. Dies spiegelt sich darin
wider, dass sie zum einen in den normativen Vorgaben fiir Lehrerbildung verankert
ist. Zum anderen wird ihre Relevanz dadurch deutlich, dass sie fester Bestandteil
soziologischer Diskussionen ist. Hier gibt es zahlreiche Ansitze, sich dem komple-
xen Begriff zu ndhern. Auf diesen Ansitzen fulend geht eine Vielzahl pddagogi-
scher Interpretationen hervor, welche sich sowohl auf die Breite als auch auf die
Tiefe aus ebendieser Perspektive beziehen.

Im empirischen Teil konnten die Fragestellungen zufriedenstellend beantwortet
werden. Die Untersuchung miindete in klaren Erkenntnissen, wenn auch die einzel-
nen Resultate der Stichprobe sehr unterschiedlicher Natur waren. Es konnte festge-
stellt werden, dass die Austauschplattform sehr verschieden wahrgenommen
wurde. Grundsitzlich hatten die AuBerungen der meisten Studierenden den Cha-
rakter eines Erlebnisberichts, wobei etwa die Halfte ihre Schilderungen durch eine
hohe Anzahl reflexiver Anteile ergénzte. Trotzdem wére es auch hier férderlich im
Sinne der individuellen Lernprozesse das Bewusstsein fiir Reflexivitit zu stirken.
Ein tiberraschendes Ergebnis lieferte die Sortierung der einzelnen Reflexionsanteile
nach Apelojgs Reflexionsbereichen. Es zeigte sich, dass der Anteil an Reflexion
des Schiilerverhaltens bei allen Studierenden iiberdurchschnittlich niedrig ausfiel.
Betrachtet man die Situation aus einer aullenstehenden Perspektive, so kann das
Ergebnis durchaus als erschreckend gewertet werden. Das System Schule sollte in
erster Linie dazu dienen, den Schiilerinnen und Schiilern das Lernen zu ermdgli-
chen. Um diese Aufgabe hinreichend erfiillen zu konnen, muss nicht bekannt sein,
was die besagten Schiilerinnen und Schiiler eigentlich sind, vielmehr sollte im Vor-
dergrund stehen, wer die Schiilerinnen und Schiiler sind. Zwar tauchen ebendiese
in den Ausfiihrungen relativ hdufig auf, stehen jedoch in den seltensten Fillen im
Mittelpunkt der Reflexion. Zugespitzt ausgedriickt stellen Schiilerinnen und Schii-
ler fiir viele Studierende lediglich den Grund dar, warum ihr Unterricht funktioniert
oder nicht funktioniert. Dass Unterricht kein Selbstzweck ist, sondern fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler da ist, geht aus den wenigsten Beitrdgen hervor. Der oben
formulierte Sinn des Systems Schule scheint mit Blick auf die Ergebnisse in den

Hintergrund geraten zu sein.
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An dieser Stelle wire es spannend zu erforschen, inwiefern handlungs- bzw. pro-
fessionstheoretische Ansétze tatsidchlich der Realitét entsprechen. Demnach miiss-
ten erfahrene Lehrerinnen und Lehrer den betreffenden Reflexionsbereich eher be-
dienen, als die hier untersuchten Novizen. Wire dies nicht der Fall, so konnte durch-

aus von einem gravierenden Fehler im System gesprochen werden.
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8. Anhang

Eine kognitive Auseinan-
dersetzung mit einer The-
matik, Situation, Person o-
der einem Gefiihl ist dann
erkennbar, wenn sich diese
direkt aus den AuBerungen
schlieen oder interpretie-
ren ldsst. Hierbei sollte
mindestens eines der fol-
genden Merkmale zutref-
fen:

a)

Ein Sachverhalt ist
ausdifferenziert und
detailliert beschrieben
und Ursachen sowie
Hintergriinde und
evtl. auch Folgen be-
leuchtet.

a)
b)

b) Eininder Gegenwart ¢)
oder Zukunft stattfin-
dender Losungsan-
satz/-prozess wird er-

lautert.

Ein in der Vergangen-
heit stattgefundener
Losungsansatz/-pro-
zess wird erldutert
UND/ODER anschlie-
Bend begriindet
und/oder vernetzt
und/oder bewertet.

d) Es wird eine begriin-
dete Schlussfolgerung
bzw. ein Ruckschluss
auf oder fiir das ei-
gene Handeln be-
schrieben.

Ein Sachverhalt wird
begriindet bewertet.

e)
d)

f) Sachverhalte werden
vernetzt UND/ODER
verglichen.

Ankerbeispiele

Reine Beschreibung: Die Vor-
bereitung war auch nicht so
einfach gewesen. Was es an
Zeit kostet 4 Rezepte herauszu-
suchen, die im Budget bleiben,
die ungefihr die gleiche Zube-
reitungszeit haben, nicht zu
schwer sind und dann auch
noch als vollwertig gesund gel-
ten. Da geht einiges an Zeit
drauf.

Hier habe ich mir vorgenom-
men, immer Schritt fiir Schritt
die gleiche Aufgabe in allen
Kontrollen zu korrigieren. Ich
glaube, dass man so den Uber-
blick besser behdlt.

Ich habe den SuS als Anregung
ein Arbeitsblatt zu dem Thema
ausgeteilt und verschiedene,
zum Teil provokante Thesen an
die Tafel geschrieben. Zu mei-
ner Uberraschung kam dieses
Thema sowohl in der 7. und 8.
Klasse gut an. Vor der Diskus-
sion haben wir gemeinsam Re-
geln aufgestellt. An diese haben
sich die SuS wieder zu meiner
Verwunderung auch gehalten.
Die Diskussion verlief gut und
die Argumente waren ebenfalls
sehr gut. Meine Absicht war es,
dass die SuS verinnerlichen,
dass es den perfekten Unter-
richt etc. nicht gibt und dass
Lehrersein keine einfache Auf-
gabe ist. Ich glaube, dass mir
das in beiden Klassen gelungen
ist.

Meine Erkenntnis also aus dem
Ganzen ist, dass ich in Musik
meine  Unterrichtsgestaltung
lieber selber ausdenke bzw. auf
das Internet zuriickgreife, um
mir Ideen zu holen.
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8.1 Kodierleitfaden: Identifizierung reflexiver Inhalte

ition

Kodierregeln

a) Bei reiner Beschrei-
bung nur kodieren,
wenn diese wirklich
ausdifferenziert ist.
Ausfithrungen mit of-
fensichtlichen Ursa-
chenbeschreibungen
nicht kodieren.

b)

¢) Nicht kodieren, wenn
vergangene Losungs-
prozesse lediglich mit
,,Es war gut!“ 0.4. be-
wertet wurden.

d)

e)

f)



e) Das finde ich sehr gut. Weil er
die Schiiler nicht einfach an-
schreit, sondern ihnen sagt,
was er nicht gut fand.

) Mirwurde mal wieder bewusst,
dass Lehrer sein nicht nur un-
terrichten bedeutet. Was man
alles aufenherum planen und
organisieren soll, ist schon im-
mens.
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8.2 Kodierleitfaden: Reflexionsebenen nach Tobias Jenert

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregeln

Ein Problem, Sachverhalt
oder Inhalt wird direkt/in-
direkt ndher Dbetrachtet,
Ursachen und Hinter-
griinde werden beleuchtet
sowie Konsequenzen auf
das personliche Handeln
(also ggf. Losungspro-
zesse) beschrieben oder
Schlussfolgerung  gezo-
gen.

Im Mittelpunkt steht WAS
die Person aus einer Prob-
lemsituation im weitesten
Sinne gelernt hat.

Anscheinend habe ich noch Prob-
leme, alles mitzubekommen, so ist
mir zum Beispiel nicht aufgefallen,
dass ein Schiiler statt das Arbeits-
blatt zu bearbeiten, auf seinem
Hausaufgabenheft rummalte.

In Physik sind die Klassen alle sehr
laut, da der Lehrer den SuS auch
ganz viele Freiheiten ldsst. Das
macht mir etwas sorgen, da es mir
fiir meinen Unterricht zu laut ware.
Da ich aber auch stindig andere
Klassen unterrichten werde, weill
ich noch nicht, ob und wie ich die
Klassen zur Ruhe bringen soll.

Ich habe eher das Problem, dass ich
versuche mit allen SuS zu reden,
bzw. sie zu Wort kommen zu lassen
und deshalb zu héren bekomme,
dass ich unglaublich langweilig
wiare (SuS Seite) und Arbeitsphasen
in die Lange ziehe (LP Seite), da
frage ich mich also was besser ist...
Aber ich sehe es auch so, wenn ich
ein direktes LS-Gespriach fiihre,
dann kann ich nur mit einem, maxi-
mal zwei SuS sprechen, es sei denn,
man versucht eine Gruppendiskus-
sion daraus zu machen.

Diese Woche ist mir das Improvisie-
ren in Vertretungsstunden besonders
gut gelungen :D Ich habe es teil-
weise einfach nicht geschafft, alles
perfekt vorzubereiten, weil es ein-
fach zu viel war und habe gemerkt,
dass man in solchen Fillen seinen
Perfektionismus zurtickstellen
sollte.
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Kodieren, sobald die Defini-
tion in Ansédtzen erfillt ist.

Kodieren, wenn ein Prob-
lem, Sachverhalt oder Inhalt
Losungsprozess nicht ndher
erldutert wird ABER ein Lo-
sungsprozess beschrieben o-
der eine Schlussfolgerung
gezogen wird



lern- und verhaltensbezogene Reflexion

Die Person beschreibt di-
rekt/indirekt WIE,
WODURCH oder WO-
MIT sie gelernt hat oder
lernen will und setzt sich
kritisch mit einzelnen Ele-
menten auseinander.
LERNSTRATE-
GIEN/LERNVERHAL-
TEN/LERNMETHO-
DEN/LERNINSTRU-
MENTE werden erortert.

Ich habe mir endlich einen Termin-
planer besorgt, wo ich meine Ter-
mine und Vorhaben notiere.
Dadurch, merke ich, hab ich viel
mehr Struktur und Organisation. Es
hilft mir ungemein weiter, vor allem
in Bezug zu meinen Schwierigkei-
ten, die ich im diesem Bereich habe.
Ich schreibe mir bspw. auf, wo ich
diese Woche hospitieren mochte, wo
ich unterrichte und was ich dafiir
noch erledigen muss.

Momentan fertige ich mir selbst
noch die erste Tabelle fiir die Hospi-
tation an, da ich in den ersten 2 Wo-
chen ja noch nicht unterrichten
mochte, um so viel, wie moglich von
den Lehrerlnnen zu lernen und be-
reits die einzelnen Klassen etwas
kennenzulernen. Ich weil noch
nicht, welches System ich fiir die
Hospitationen verwenden mdchte,
wodurch ich vorerst einfach alles,
was mir so am ersten Tag auffillt,
aufschreibe.
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Kodieren, sobald die Defini-
tion in Ansédtzen erfiillt ist.



zogenen Reflexion
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Die Person beschreibt di-
rekt/indirekt ihre personli-
chen (Teil-)Ziele fiir das
Praktikum oder spétere
Berufsleben im weitesten
Sinne und  begriindet
und/oder hinterfragt diese
kritisch.

Das nichste Ziel wird es jetzt sein,
dass neue Thema ,,Wandel der Ar-
beit“ moglichst interessant und in-
formativ mit den SuS zu gestalten.
Viele Berufe fallen durch die Auto-
matisierung weg und es wird ein im-
mer groBBeres Wissen fiir die ,,neuen
Berufe bendtigt. Diese ,,Trends®
mochte ich den Kindern zeigen, so-
dass sie sich vielleicht fiir einen zu-
kunftstrachtigen Beruf entscheiden.

Ich kann immer noch festhalten,
dass Lehrer sein mein Traumberuf
ist. Ich arbeite sehr gerne mit allen
SuS zusammen und nehme iiber-
haupt nichts personlich, was in der
Schule passiert. Ich glaube, dass das
eine wichtige Erkenntnis ist, um sich
vor allem seine eigenen Nerven zu
bewahren. Man muss lernen abzu-
schalten, um am nichsten Tag wie-
der freudig in die Schule zu fahren.

Auch wenn es manchmal schwer ist,
mochte ich mir vielleicht doch noch
ein Ziel setzen... ich mochte, egal
was passiert, immer vollig ruhig und
"tiefenentspannt" bleiben, um dies
auf die Schiiler zu iibertragen.
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Kodieren, sobald die Defini-
tion in Ansédtzen erfillt ist.



8.3 Kodierleitfaden: Reflexionsbereiche nach Benjamin Apelojg
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Definition

Das eigene Han-
deln, eigene Ein-
stellungen, eigene
Probleme und Ge-
fihle werden hin-
terfragt.

Das Verhalten, die
Einstellungen, die
Probleme und die
Gefiihle der Schiile-
rinnen und Schiiler
werden hinterfragt.

Ankerbeispiele

Aufserdem fiihle ich mich gerade etwas unter
Druck, da sich die SuS scheinbar alle sehr darauf
freuen, von mir Unterrichtet zu werden. Ich hoffe,
dass ich die Erwartungen erfiillen kann.

Anscheinend habe ich noch Probleme, alles mitzu-
bekommen. So ist mir zum Beispiel nicht aufgefal-
len, dass ein Schiiler statt das Arbeitsblatt zu be-
arbeiten, auf seinem Hausaufgabenheft rummalte.

Ja, so langsam habe ich mich eingewdhnt. Die Ab-
ldufe werden mir immer vertrauter, was es alles
ein bisschen einfacher macht. Mein Unterricht,
den ich bis jetzt gehalten habe, ist von Mal zu Mal
besser geworden und ich konnte Dinge wie Ar-
beitsanweisungen geben (verstdindlich, so dass es
bei jedem ankommt) verbessern, wie es mir auch
meine Mentorin bestdtigt hat. Grundsdtzlich habe
ich das Gefiihl, das ich von den SuS als Lehrkraft
akzeptiert werde und auch so wahrgenommen
werde.

Die Lehrerin wollte danach wissen, wie es denn
fiir die Schiiler war. Viele waren sehr aufgeregt,
aber haben alle gesagt, wie toll es doch war und
das sie viel gelernt haben. Ich denke auch, dass es
noch mal was anderes ist, wenn eine fremde Per-
son mit dir das Bewerbungsgesprdch iibt/spielt,
als wenn es die Lehrerin macht.

Bei der 10. merkt man total, dass die Luft raus. Ich
finde es auch absolut in Ordnung. Die haben be-
reits ihre Abschlussnoten und miissen jetzt quasi
die Zeit nur noch absitzen.

Das Problem, was ich leider schon erkannt habe,
ist der Chemieunterricht, den sie davor hatten. Ich
habe eine 9te und 10te Klasse die bereits 2 bzw. 3
Jahre Chemie hatten und es gewohnt waren, neue
Inhalte zu lernen, zu recherchieren und experi-
mentell zu iiberpriifen, ohne dariiber nachzuden-
ken, was sie iiberhaupt machen. Jetzt kommt ein
Student an und erwartet auf einmal, dass sie dar-
tiber nachdenken, was ich sage. Tjaa und das ist
der Knackpunkt.
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Kodierregeln

Kodieren, sobald die Definition
in Ansétzen erfiillt ist.

Bei mehreren Themenbereichen
im Zitat: kodieren, wenn sich
der Schwerpunkt auf die Per-
son selbst bezieht.

Kodieren, sobald die Definition
in Ansétzen erfiillt ist.

Bei mehreren Themenbereichen
im Zitat: kodieren, wenn sich
der Schwerpunkt auf die
Schiilerinnen und Schiiler be-
zieht.
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Methoden, Inhalte
und das Unter-
richtsgeschehen

werden reflektiert.

Da ich in drei Sten Klassen parallel meinen Un-
terricht halte, habe ich die Moglichkeit meinen
Unterricht zu verbessern und an dem gleichen
Stundenkonzept im Lauf der Woche noch etwas zu
arbeiten. Das hat mir bisher sehr geholfen und mir
ist noch deutlicher bewusst geworden, wie sehr
sich sie Klassen unterscheiden konnen, wenn es
darum geht den Unterricht anzunehmen. Wenn et-
was in einer Klasse sehr gut oder sehr schlecht
lduft, kann das in der ndchsten Klasse das genaue
Gegenteil sein.

Ich mache mir noch Sorgen um die Binnendiffe-
renzierung in meinen ersten Unterrichtsstunden.
Ich probiere mir jetzt relativ ziigig einen Eindruck
von meinen Schiilerlnnen zu verschaffen, sodass
ich meinen Unterrichtsstoff passend adaptieren
und didaktisch reduziert umsetzen kann.

Die Klassen sind Gruppenarbeiten auch gar nicht
gewohnt bei mir. Ich habe das nun dfter in meiner
Sequenzplanung eingebaut. Je nach Gruppenzu-
sammensetzung miissen die sich immer einteilen in
einen Gruppensprecher, Zeitwdchter, Material-
sammler, Regelwdchter. Das klappt ganz gut, viel-
leicht auch ein Tipp fiir dich. Bei mir wissen sie
dann wenigstens, jeder hat eine Aufgabe und Ver-
antwortung fiir einen Bereich zu iibernehmen.
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Kodieren sobald die Definition
in Ansétzen erfiillt ist.

Bei mehreren Themenbereichen
im Zitat: kodieren, wenn sich
der Schwerpunkt auf den Un-
terricht bezicht.



8.4 [Ergebnisse: Reflexionsebenen nach Tobias Jenert

Namen

Alberto A.
Alicia A
Angela A.
Anja A.
Barbara A.
Basti A.
Birgit A.
Chris A.
Christine A.
Clara A.
Clausi A.
Cornelius A.
Dario A.
Dirk A.
Doris A.
Dorte A.
Elena B.
Elias B.
Erik B.
Ferdinand B.
Fiona B.
Franzi B.
Gabi B.
Georgio B.

Gisela B.

insgesamt

Durchschnitt-
lich pro Stu-
dent*in

SD

insgesamt re-
flektiert

20
11
17

N |

19
27
35
13
10
10

19
14
14

15

22

25

100 % (335)

13,4

7,83

JEN_PROB
70 % (14)
64 % (7)
71 % (12)
100 % (5)
29 % (2)
75 % (3)
78 % (7)
38% (3)
84 % (16)
70 % (19)
89 % (31)
77 % (10)
90 % (9)
90 % (9)
100 % (6)
100 % (5)
68 % (13)
64 % (9)
79 % (11)
100 % (4)
87 % (13)
88 % (7)
73 % (16)
80 % (20)
88 % (7)

Reflexive Ansiitze

47 % (158)

6,32

4,95
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JEN_LERN
15 % (3)
9% (1)
29 % (5)
0 % (0)
71 % (5)
25% (1)
22 % (2)
50 % (4)
16 % (3)
22 % (6)
9% (3)
15 % (2)
10 % (1)
10 % (1)
0 % (0)
0 % (0)
21 % (4)
21%(3)
7% (1)
0 % (0)
13 % (2)
13 % (1)
18 % (4)
8% (2)
13 % (1)

7% (22)

0,88

0,99

JEN_ZIEL
15 % (3)
27% (3)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
13 % (1)
0 % (0)
7% (2)
3% (1)
8% (1)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
11% (2)
14 % (2)
14 % (2)
0 % (0)
0 % (0)
0 % (0)
9% (2)
12% (3)
0 % (0)

46 % (155)

6,2

4,25



8.5 Ergebnisse: Reflexionsbereiche nach Benjamin Apelojg

Namen

Alberto A.
Alicia A
Angela A.
Anja A.
Barbara A.
Basti A.
Birgit A.
Chris A.
Christine A.
Clara A.
Clausi A.
Cornelius A.
Dario A.
Dirk A.
Doris A.
Dorte A.
Elena B.
Elias B.
Erik B.
Ferdinand B.
Fiona B.
Franzi B.
Gabi B.
Georgio B.
Gisela B.

insgesamt

Durchschnitt-
lich pro Stu-
dent*in
SD

insgesamt re-
flektiert

20
11
17

L N

19
27
35
13
10
10

19
14
14

15

22

25

100 % (335)

13,4

7,83

AP_ICH
45 % (9)
27 % (3)
47 % (8)
80 % (4)
57 % (4)
0 % (0)
56 % (5)
75 % (6)
53 % (10)
70 % (19)
46 % (16)
23% (3)
40 % (4)
40 % (4)
50 % (3)
0 % (0)
68 % (13)
43 % (6)
21 % (3)
25 % (1)
67 % (10)
25% (2)
68 % (15)
24 % (6)
50 % (4)
Reflexive Ansiitze

47 % (158)

6,32

4,95

71

AP_SUS
0 % (0)
27 % (3)
0 % (0)
0 % (0)
29 % (2)
25% (1)
11% (1)
0 % (0)
16 % (3)
0 % (0)
6% (2)
8% (1)
20 % (2)
0 % (0)
17 % (1)
0 % (0)
0 % (0)
14 % (2)
7% (1)
0 % (0)
0 % (0)
25% (2)
0 % (0)
4% (1)
0 % (0)

7 % (22)

0,88

0,99

AP_UNT
55% (11)
45 % (5)
53 % (9)
20 % (1)
14 % (1)
75 % (3)
33% (3)
25% (2)
32 % (6)
30 % (8)
49 % (17)
69 % (9)
40 % (4)
60 % (6)
33%(2)
100 % (5)
32 % (6)
43 % (6)
71 % (10)
75 % (3)
33% (5)
50 % (4)
32 % (7)
72 % (18)
50 % (4)

46 % (155)

6,2

4,25



8.6 Ergebnisse: Reflexion iiber sich selbst im Detail

Alberto A. 9 5 1 3
Alicia A 3 1 1 1
Angela A. 8 6 2 0
Anja A. 4 4 0 0
Barbara A. 4 1 3 0
Basti A. 0 0 0 0
Birgit A. 5 4 1 0
Chris A. 6 1 4 1
Christine A. 10 8 2 0
Clara A. 19 13 5 1
Clausi A. 16 13 3 0
Cornelius A. 3 2 1 0
Dario A. 4 3 1 0
Dirk A. 4 4 0 0
Doris A. 3 3 0 0
Dérte A. 0 0 0 0
Elena B. 13 8 4 1
Elias B. 6 2 2 2
Erik B. 3 1 0 2
Fercgr'land | | 0 0
Fiona B. 10 8 2 0
Franzi B. 2 1 1 0
Gabi B. 15 9 4 2
Georgio B. 6 2 2 2
Gisela B. 4 3 1 0
SUMME: 158 103 40 15
Mittelwert 6,3 4,1 1,6 0,6
SD 4,9 3,7 1,5 0,9
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8.7 Ergebnisse: Reflexion iiber das Unterrichtsgeschehen im De-

tail
Alberto A. 11 9 2 0
Alicia A 5 3 0 2
Angela A. 9 6 3 0
Anja A. 1 1 0 0
Barbara A. 1 0 1 0
Basti A. 3 2 1 0
Birgit A. 3 2 1 0
Chris A. 2 2 0 0
Christine A. 6 6 0 0
Clara A. 8 6 1 1
Clausi A. 17 16 0 1
Corflius 9 7 | |
Dario A. 4 4 0 0
Dirk A. 6 5 1 0
Doris A. 2 2 0 0
Dérte A. 5 5 0 0
Elena B. 6 5 0 1
Elias B. 6 5 1 0
Erik B. 10 9 1 0
Fer(gl‘land 3 3 0 0
Fiona B. 5 5 0 0
Franzi B. 4 4 0 0
Gabi B. 7 7 0 0
Georgio B. 18 17 0 1
Gisela B. 4 4 0 0
SUMME: 155 135 13 7
Mittelwert 6,2 5.4 0,5 0,3
SD 4,3 4,0 0,8 0,5
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8.8 Ergebnisse: Reflexion iiber das Schiilerverhalten im Detail

AP_SUS to- davon davon davon
tal JEN_PROB JEN_LERN JEN_ZIEL

Alberto A. 0 0 0 0
Alicia A 3 3 0
Angela A. 0 0 0 0
Anja A. 0 0 0 0
Barbara A. 2 1 1 0
Basti A. 1 1 0 0
Birgit A. 1 1 0 0
Chris A. 0 0 0 0
Christine A. 3 2 1 0
Clara A. 0 0 0 0
Clausi A. 2 2 0 0
Cornelius A. 1 1 0 0
Dario A. 2 2 0 0
Dirk A. 0 0 0 0
Doris A. 1 1 0 0
Daorte A. 0 0 0 0
Elena B. 0 0 0 0
Elias B. 2 2 0 0
Erik B. 1 1 0 0
Fer(gl?and 0 0 0 0
Fiona B. 0 0 0 0
Franzi B. 2 2 0 0
Gabi B. 0 0 0 0
Georgio B. 1 1 0 0
Gisela B. 0 0 0 0
SUMME: 22 20 2 0

Mittelwert 0,9 0,8 0,1 0,0

SD 1,0 0,9 0,3 0,0
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