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Kira Elena Weber, Nadine Elstrodt- Wefing
und Katharina Hoge

Expertise- und stimulusbedingte Unterschiede
in schriftlichen videobasierten Reflexionen

Abstract

In dem vorliegenden Beitrag werden drei empirische Studien dargestellt, in denen
untersucht wurde, welchen Einfluss verschiedene Reflexionsstimuli und Experti-
selevel auf die Reflexionsqualitit schriftlicher videobasierter Reflexionen haben.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Reflexion eigener Unterrichtsvideos eine hdhere
Reflexionsqualitit im Vergleich zur Reflexion fremder Unterrichtsfille aufweist.
Zudem fordert ein teilstrukeuriertes Instruktionssetting die Fokussierung auf den
Lehrgegenstand und ein strukturiertes Setting die Wissensanwendung. Die in-
haltliche Komplexitit der Reflexionen steigt mit zunehmender Expertise. In allen
drei Studien tiberwiegt die Reflexionsaktivitit des Beschreibens. Ein gemeinsames
Resiimee liefert Hinweise darauf, dass eine stark strukturierte Lernumgebung mit
einem klaren Reflexionsfokus zu einer hoheren Reflexionsqualitit fiihren kann.

Schliisselworter

Reflexionsqualitit, Reflexionsstimuli, Expertiselevel, Unterrichtsvideos

1 Einleitung

Die Férderung von Reflexionsqualitit im Rahmen der Lehramtsausbildung steht
aktuell im Fokus der Lehrkrifteprofessionalisierung (vgl. Korkks u.a. 20165
Berndt u.a. 2017), da sie als Schliisselkompetenz professionellen Handelns im
Lehrer:innenberuf gilt (vgl. Baumert & Kunter 20006). In dem vorliegenden Bei-
trag werden drei Studien exemplarisch skizziert, die mithilfe qualitativ-inhaltsana-
lytischer Analysen schriftlicher videobasierter Reflexionen der Fragestellung nach-
gehen, welchen Einfluss verschiedene Reflexionsstimuli und Expertiselevel auf die
Reflexionsqualitit haben. Die Studien adressieren neben Grundschullehramtsstu-
dierenden auch Masterstudierende im sonderpidagogischen Grundschullehramt,
sodass die Erkenntnisse der Studien auf die Ausbildung im Grundschullehramt
iibertragen werden konnen.

doi.org/10.35468/5965-09
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1.1 Konzeptualisierung und Erfassung von Reflexionsfihigkeit

Eine besondere Bedeutung fiir die Praxis der Lehrkriftebildung hat das Konzept
des ,reflective teaching® (vgl. Schén 1983; Weber u.a. 2019). Schén (1983) be-
tont die getrennt zu betrachtenden Vorginge von reflection-in-action (unbewusste
und unmittelbare Reaktion) und reflection-on-action (Unterrichtsereignisse wer-
den nachtriglich tiberpriift und interpretiert). Dieser riickblickende Reflexions-
vorgang stellt einen wichtigen Faktor in der Entwicklung professioneller Fihig-
keiten dar (vgl. Terhart 2011), dessen Qualitit untersucht werden kann, wenn er
verschriftlicht wird. Entsprechend sind empirische Studien zur Reflexionsqualitit
(oftmals synonym verwendet mit Reflexionskompetenz, -fihigkeit, -tiefe oder
auch professioneller Wahrnehmung) in der Regel qualitativ angelegt und sehen
die Inhaltsanalyse von zumeist schriftlichen Reflexionsprodukten (z.B. Lernta-
gebiicher) anhand von Stufenmodellen vor (vgl. Wyss 2013). Dabei gelten Re-
flexionsaktivititen, die sowohl Beschreibungen, Bewertungen, das Generieren von
Handlungsalternativen sowie Schlussfolgerungen fiir das eigene Handeln umfassen,
als die héchste Stufe von Reflexionsqualitit (vgl. Seidel u.a. 2011).

1.2 Férderung und Erfassung von Reflexionsqualitit
durch videobasierte Stimuli

Unterrichtsvideos werden sowohl national als auch international zunehmend in
der Lehrkrifteausbildung eingesetzt (vgl. Reviews von Gaudin & Chalies 2015;
Major & Watson 2018), da sie die Komplexitit von Unterrichtssituationen ab-
bilden und als situierter Stimulus dienen kénnen (vgl. Seidel & Stiirmer 2014).
Indem bestimmte Situationen wiederholt beobachtet werden kénnen, wird zu-
dem eine tiefergehende Reflexion erméglicht (vgl. Sherin 2004). Im Rahmen der
Grundschulforschung zeigt sich beispielsweise, dass eigene und auch fremde Vi-
deos pidagogische Kompetenzbereiche wie zum Beispiel Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen iber Klassenfithrung (Gold u.a. 2017) oder die professionelle Wahr-
nehmung von Klassenfithrung (Hellermann u.a. 2015) fordern kénnen. Welchen
Einfluss verschiedene Reflexionsstimuli und Expertiselevel auf Reflexionsaktiviti-
ten und damit die Reflexionsqualitit von (angehenden) Lehrkriften haben, wurde
bislang nur partiell untersucht und soll in dem vorliegenden Beitrag anhand von
drei empirischen Studien niher beleuchtet werden.

doi.org/10.35468/5965-09
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2 Empirische Befunde

2.1 Reflexion von Sprachférderkompetenzen im (teil-)strukturierten
Instruktionssetting

Die vorliegende Masterarbeit (vgl. Schopohl 2021) wurde im Rahmen eines Pro-
jektes angefertigt, in dem videobasierte Reflexion (als didaktisches Mittel der Lehr-
amtsausbildung) von Sprachférderkompetenzen im sonderpidagogischen Grund-
schulunterricht aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird. Die Erkenntnisse
aus diesem Projeke sind von hoher Relevanz fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften, da bislang unklar ist, wie eine kritische Auseinandersetzung (und so-
mit eine potenzielle Weiterentwicklung) mit der eigenen Sprache, der Sprache der
Lehrkraft, die zugleich als therapeutisches Mittel und Modell dient, angestoflen
werden kann. In der Arbeit von Schopohl (2021) wurde untersucht, inwiefern
sich die Reflexionen Masterstudierender im sonderpidagogischen Grundschul-
lehramt (Férderschwerpunke Sprache), deren Reflexionskompetenzen mithilfe
von den zwei unterschiedlichen videobasierten Instruktionssettings 1) struktu-
riert-deduktiv vs. 2) teilstrukturiert-induktiv gefordert wurden, unterscheiden. Da-
bei wurden drei Aspekte niher beleuchtet: 1. die Reflexionsqualitit basierend auf
Reflexionsaktivititen, 2. das wissensgesteuerte Erkennen unterrichts- und lernre-
levanter Situationen (Noticing) und 3. die wissensbasierte Interpretation von Un-
terrichtssituationen (Knowledge-based reasoning). Abbildung 1 zeigt die Schritte,
die im Rahmen des Instruktionssettings 1 durchlaufen wurden. Die Einfithrung
der Reflexionshandlung erfolgte anhand des ALACT-Modells (vgl. Korthagen &
Vasalos 2005), welches fiinf Reflexionsschritte beschreibt: 1. Action, 2. Looking
back, 3. Awareness 4. Creating alternatives, 5. 7tial. Des Weiteren wurden pro
Schrite aktivierende Leitfragen nach Korthagen und Vasalos (2005) eingefiihrt
(z.B. Schritt 1. Action: ,,Was genau ist in der Situation geschehen?). Im Instruk-
tionssetting 2 erfolgte dies implizit durch Modellierung bei der Videobetrachtung
eins und zwei (Schritte a und b entfallen).

doi.org/10.35468/5965-09
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* Einfiihrung des ALACT-Modells (Korthagen 2002) }

* Modellhafte Reflexion eines praktischen Problems }

* Theoretische Einfithrung zum Lehrgegenstand
Sprachforderstrategien

* 1. Videobetrachtung und Identifikation
reflexionswiirdiger Elemente im Plenum sowie
modellhafte Reflexion mit Bezugnahme auf die
aktivierenden Leitfragen

* 2. Videobetrachtung in Kleingruppenarbeit sowie
Reflexion mit Hilfe der Leitfragen

* 3. Videobetrachtung und individuelle schriftliche
Reflexion

Abb. 1: Vorgehen in Instruktionssetting 1 (eigene Darstellung)

Die schriftlichen Reflexionen (V= 19; Gruppe 1 # = 8; Gruppe 2 7 = 11) wur-
den in einem zweischrittigen Verfahren inhaltsanalytisch untersucht. Zunichst
wurden die Reflexionen in Sinnabschnitte (Analyseeinheiten) unterteilt und an-
hand des Kodierschemas von Lohse-Bossenz u.a. (2018) den fiinf Reflexions-
aktivititen Beschreiben, Begriinden/Erkliren, Bewerten, Alternativen formulieren
und Schlussfolgerungen formulieren zugeordnet (Cohens-Kappa-Koefhizient von
K=.79).Anschliefend wurden die Segmente der ersten beiden Kategorien Beschrei-
ben und Begriinden zur Untersuchung des Noticings sowie des Knowledge-based
reasonings tiefergehenden inhaldichen Analysen unterzogen.

Insgesamt wurden 836 Analyseeinheiten (Instruktionssetting 1 N = 357; In-
struktionssetting 2 IV = 479) identifiziert. In beiden Gruppen wurden die meisten
Segmente der Reflexionsaktivitit Beschreiben zugeordnet (siche Tabelle 1). Aller-
dings wurden in den Reflexionen der Studierenden im strukturierten Instruki-
onssetting 1 etwa 10 % mehr beschreibende Reflexionselemente identifiziert. Am

doi.org/10.35468/5965-09
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zweithdufigsten wurden in beiden Instruktionssettings Alternativen formuliert.
Die iibrigen Reflexionsaktivititen wurden in beiden Instruktionssettings zu relativ
dhnlichen Anteilen gefunden.

Tab. 1: Vergleich zwischen den beiden Instruktionssettings

Analysefokus Instruktions- Instruktions- gesamt
setting 1 setting 2

Beschreiben 221 (61.9 %) 246 (51.3 %) 467
Begriinden/Erkliren 31 (8.7 %) 57 (11.9 %) 88

i{lftfil‘e’;:;ns- Bewerten 18 (5 %) 36 (7.5 %) 54
Alternativen formulieren 83 (23.2 %) 120 (25.1 %) 203
Schlussfolgerungen 4 (1.1 %) 20 (4.2 %) 24
Deutlicher Bezug zu 35 (52.2 %) 64 (70.3 %) 99
Sprachférderstrategien

Notici Entfernter Bezug zu 22 (32.8 %) 23 (25.3 %) 45

oucing Sprachférderstrategien

Kein Bezug zu Sprachfor- 7 (10.5 %) 3 (3.3 %) 10
derung
Wissen zu Sprachforder- 14 (48.3 %) 15 (28.8 %) 29
strategien

E:S(e):‘vledge- Wissen zu allgemeinen 12 (41.4 %) 26 (50 %) 38

) lernférderlichen Strategien

reasoning und Bedingungen

Common Sense 3 (10.3 %) 11 (21.1 %) 14

Anmerkung: Hiufigkeiten der Reflexionsaktivititen sowie die dem Noticing und Knowledge-based
reasoning zugeordneten Analyseeinheiten (eigene Darstellung)

Die Analysen zum Noticing zeigen, dass in beiden Instruktionssettings haupt-
sichlich solche Situationen als lernrelevant erkannt werden, die Bezug zum Lern-
gegenstand Sprachférderstrategien haben. Im strukturierten Instruktionssetting 1
wurden auflerdem hiufiger als im zeilstrukturierten Setting 2 Situationen als lernre-
levant identifiziert, die eher im entfernteren Sinne mit den Sprachférderstrategien
in Zusammenhang stehen (z. B. Gestik und Mimik), oder keine fiir die Sprachfér-
derung relevanten Inhalte aufweisen. Beim Knowledge-based reasoning wenden
die Studierenden im szrukturierten Setting 1 eher Wissen zu Sprachforderstrategien
an als die Studierenden im teilstrukturierten Setting 2. Letztere wenden hiufiger
Wissen zu lernfoérderlichen Strategien und Lernbedingungen an oder stellen auf
Basis von Common Sense Vermutungen an.

doi.org/10.35468/5965-09
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2.2 Video- und textbasierte Reflexionen in Schulpraxisphasen

In der Studie von Weber u.a. (under review) nahmen 158 Grund-, Haupt- und
Realschullehramtsstudierende im vierten Bachelor Semester an einem vierwd-
chigen Unterrichtspraktikum teil. Reflexionsgegenstand des Praktikums war die
Kernkompetenz Klassenfiibrung. Im Sinne eines Blended-Learning-Designs wur-
den alle Studierenden wihrend der vier Wochen einmal an der Praktikumsschule
von den Dozierenden besucht und erhielten eine Face-to-Face Reflexions- und
Feedbacksitzung sowie drei begleitende Seminare an der Universitit. Zusitzlich
reflektierten die Studierenden auf der digitalen Lernplattform Moodle ihre eigene
oder die Klassenfithrung einer fremden Lehrkraft. Alle Studierenden hatten ein
eigenes Moodle-Forum, welches in drei Abschnitte fiir verschiedene Facetten des
Klassenmanagements (vgl. Weber u.a. 2018) unterteilt war: Allgegenwirtigkeit,
Strukeurierung sowie Regeln und Routinen. Die Studierenden erhielten spezi-
fische Prompts (z.B. Wo treten (un)erfolgreiche Unterrichtsereignisse auf?; Wie
hitte ich / der Lehrer bzw. die Lehrerin anders reagieren konnen?). Dariiber hinaus
sollten sie nach dem Drei-Schritt-Modell reflektieren (Beschreibung — Bewertung
— Handlungsalternativen), um eine tiefergehende und strukeurierte Reflexion zu
fordern (vgl. Kleinknecht & Groschner 2016; Weber u.a. 2018). Die Studieren-
den wurden vier Gruppen mit verschiedenen Reflexionsstimuli zugeordnet (siche

Abbildung 2).

Gruppe * Reflexion von drei eigenen

Video eigen videografierten 4- bis 6-
8 miniitigen

(n=31) Unterrichtssequenzen.

Gruppe * Reflexion von drei fremden,
Video fremd authentischen Videovignetten

die vom Forschungsteam
(n=27) gedreht wurden.

* Gedichtnisgestiitzte
Reflexion von drei eigenen
Unterrichtsereignissen.

* Reflexion von drei fremden
Textbeispielen (Transkripte
der Videos der Gruppe Video
fremd).

Abb. 2: Gruppeneinteilung Reflexionsstimuli (eigene Darstellung)

doi.org/10.35468/5965-09
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Die schriftlichen Reflexionen der Studierenden wurden nach dem Praktikum
ebenso wie in der Studie von Schopohl (2021) in thematische Einheiten unterteilt
(vgl. auch Seidel u.a. 2011). Insgesamt wurden die Reflexionen in 2524 Analyse-
einheiten segmentiert (Video eigen = 503; Video fremd = 498; Text eigen = 507; Text
fremd = 1016). Danach wurde zunichst kodiert, ob die Reflexionen die jeweilige
Facette der Klassenfithrung fokussierten (0 = unfokussier; 1 = fokussiert), und
anschlieflend mit einem von Lohse-Bossenz u. a. (2018) adaptierten Ratingsystem
im Hinblick auf verschiedene Reflexionsaktivititen kodiert (Cohens Kappa: .64
- .78; siehe Tabelle 2).

Tab. 2: Hiufigkeiten der Reflexionsaktivititen in den vier Gruppen

Video Video Text Text

eigen fremd eigen fremd
Reflexionsaktivitit
0 = unfokussiert 28.8% 28.1% 404% 33.3%
1 = Beschreibung 213% 279% 132% 23%

2 = Beschreibung, Bewertung, Alternativen 11.3% 165% 10.1% 155%

3 = Beschreibung, Bewertung und Schluss- 159% 143% 142% 16%
folgerungen fiir das eigene Handeln

4 = Beschreibung, Bewertung, Handlungs- 227% 133% 221% 122%

alternativen und Schlussfolgerungen

Anmerkungen: Die prozentualen Angaben basieren auf den Analyseeinheiten pro Gruppe. 0 = Keine
Beschreibung von Klassenfithrungsspezifischen Unterrichtsituationen; Code 4 gilt nach diesem Ko-
dierungssystem als die hdchste Stufe der Reflexionsqualitit (vgl. Seidel u.a. 2011). In der Tabelle sind
die Ergebnisse der Kodierungen (Fokus und Reflexionsaktivitit) zusammen dargestellt (in Anlehnung
an Weber u.a. under review)

Eine ANOVA mit Bonferroni-korrigierten Post-Hoc-Tests zeigte einen signi-
fikanten Unterschied fiir Fokus (p < .01) zwischen 7ext fremd und Text eigen
(0.11, 95 %-CI[0.02, 0.19], p < .01). Fiir die Reflexionsqualitit zeigte sich ein
signifikanter Unterschied (p < .01) zwischen Video eigen und Video fremd (0.26,
95 %-CI[0.01, 0.50], p < .01, d = 0.17) sowie Video eigen und Text fremd (0.31,
95 %-CI[0.10, 0.53], p < .05, d = 0.22).

doi.org/10.35468/5965-09
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25

# Fokus (0-1) = Reflexionsqualitit (0-4)
2,0
1,5

1,0

0,5

0,0

Video_eigen Video_fremd Text_eigen Text_fremd

Abb. 3: Fokus und Reflexionsqualitit (eigene Darstellung)

2.3 Expertisebedingte Unterschiede in der videobasierten Reflexion
von Lehrkraftsprache

Im Rahmen der Masterarbeit von Walzl (2021) wurde eine Online-Befragung
iiber das Umfragetool LimeSurvey in zwei Erhebungswellen durchgefiihre. Die
Rekrutierung erfolgte einerseits {iber Seminare an der Technischen Universitit
Dortmund sowie der Universitit Bremen und andererseits iiber persénliche Kon-
takte der Projektgruppe. Von den insgesamt 86 Proband:innen waren 7 = 41 Ba-
chelorstudierende, 7 = 37 Masterstudierende (Lehramt fiir sonderpidagogische
Férderung bzw. Inklusive Pidagogik) und 7 = 8 Lehrkrifte. In dem Online-Fra-
gebogen wurden die Befragten dazu aufgefordert, den Begriff Reflexion aus ihrer
Sicht zu definieren. Allen Proband:innen wurden in randomisierter Reihenfolge
Ausschnitte aus zwei Unterrichtsvideos (Kammermeyer u.a. 2017) prisentiert.
Es erfolgte auflerdem fiir einen randomisierten Teil der Gruppe die Prisentation
eines Unterrichtstranskripts. Die Proband:innen wurden dazu aufgefordert, sich
das jeweilige Video anzuschauen und im Anschluss die Sprachférderkompetenzen
der Lehrkraft zu reflektieren. Zuletzt beantworteten die Befragten Single-Choice-
Fragen zur Akzeptanz videobasierter Reflexion.

Die Reflexionstexte der Befragten wurden in einem zweischrittigen Verfahren
untersucht. Der erste Analyseschritt entspricht dem in der Studie von Schopohl
(2021). In einem zweiten Schritt wurden die Reflexionsaktivititen der drei Grup-
pen (Bachelorstudierende, Masterstudierende und Lehrkrifte) inhaltlichen Analy-
sen unterzogen, bei denen der Lerngegenstand der Sprachférderkompetenzen im
Fokus stand.

doi.org/10.35468/5965-09
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Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass die insgesamt 1039
segmentierten Analyseeinheiten der Reflexionstexte iiber die Gesamtgruppe hin-
weg Uberwiegend Beschreibungen enthalten. Am zweithiufigsten wurden Bewer-
tungen und am dricchdufigsten Begriindungen vorgenommen (siche Tabelle 3).
Auffillig ist, dass die Lehrkrifte die meisten Bewertungen (14,3 %) und auch die
meisten Alternativen formulierten (8 %), wihrend die Bachelorstudierenden und
Masterstudierenden mehr begriindeten. Die einzigen Schlussfolgerungen wurden
in der Gruppe der Masterstudierenden identifiziert.

Tab. 3: Vergleich zwischen den drei Gruppen

Anzahl und Anteile der vergebenen Codes

Gesamt BA M L

(V= 86) (n = 41) (n=37) (n=28)

# % # % # % # %
1. Beschreiben 784 7546 374 7874 318 74,30 83 74,11
2. Begriinden 98 943 51 10,74 42 9,81 4 3,57
3. Bewerten 111 10,68 33 6,95 48 11,21 16 14,29
4. Alternativen 44 4,23 17 3,58 18 4,21 9 8,04

formulieren

5. Schlussfolgerungen 2 0,19 0 0 2 0,47 0 0
Gesamt 1039 100 475 100 428 100 112 100

Anmerkung: Hiufigkeiten der Reflexionsaktivititen in den drei Gruppen Bachelorstudierende,
Masterstudierende und Lehrkrifte (eigene Darstellung)

Auf inhalticher Ebene konnten expertisebedingte Unterschiede insbesondere
innerhalb der Beschreibungen beobachtet werden. Die Beschreibungen der Bache-
lorstudierenden sind weniger komplex, z. B. , Berichtigung der SchiileriufSerungen
durch Wiederholung und Ausformulierung®, wihrend die Lehrkrifte unter der Ver-
wendung von Fachbegriffen fachlich komplexer beschreiben, z.B. , Die Lehrkraft
setzt in Bezug auf die SchiileriufSerungen korrektives Feedback ein®. Weiterhin nen-
nen lediglich die Masterstudierenden und die Lehrkrifte die Kérpersprache als
Sprachférderstrategie: , Die Lehrkraft nutzt Mimik und Gestik*.

doi.org/10.35468/5965-09
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3 Diskussion

3.1 Zusammenfassung der drei Studien

In der ersten Studie wurden zwei unterschiedliche Instruktionssettings (struktu-
riert-deduktiv vs. teilstrukturiert-induktiv) miteinander verglichen. Es fanden sich
erste Hinweise, dass Studierende sich in einem Lernsetting, in dem Reflexionsak-
tivitdten nur implizit vermittelt werden, besser auf den Lehrgegenstand fokussie-
ren kénnen, wohingegen ein strukturiertes Setting die Anwendung von Wissen
anscheinend besser fordern kann.

In der zweiten Studie wurden verschiedene Reflexionsstimuli miteinander vergli-
chen. Dabei zeigte sich, dass die Reflexion fremder Transkripte férderlicher fiir
eine fokussierte Reflexion sein kann als die schriftliche Reflexion eigener Unter-
richtserfahrungen. Die Reflexion des eigenen Unterrichts scheint jedoch forder-
lich zu sein fiir das Formulieren von Handlungsalternativen und Schlussfolgerungen.
Zudem lassen sich Hinweise darauf finden, dass insbesondere die Reflexion eige-
ner Unterrichtsvideos im Vergleich zur Reflexion fremder Unterrichtsfille eine
héhere Reflexionsqualitit aufweist.

In der dritten Studie wurden expertisebedingte Unterschiede in den Reflexions-
aktivitdten untersucht. Es zeigte sich, dass die inhaltliche Komplexitit der Re-
flexionen mit zunehmender Expertise steigt. Wihrend die Bachelorstudierenden
grofStenteils eher ,schlichte® Beschreibungen verfassten, formulierten die Lehrkrifte
inhaltlich komplexere Reflexionen und brachten mehr Fachwissen ein. Die Mas-
terstudierenden bewegten sich zwischen diesen beiden Gruppen und zeigten ge-
mischte Ergebnisse.

3.2 Resiimee

Besonders hervorzuheben ist, dass die Reflexionen in allen drei Studien grofi-
tenteils auf einer unfokussierten Ebene des Beschreibens verbleiben: Studie 1: ca.
60 % bzw. 50 %, Studie 2: 50 % und Studie 3: 75 % der Analyseeinheiten. Somit
zeigen alle drei Studien, dass der Einsatz von Videovignetten nicht per se eine
tiefergehende Reflexion férdert. Nur ein geringer Teil der (angehenden) Lehrkrif-
te scheint in der Lage zu sein, Handlungsalternativen zu generieren und Schlussfol-
gerungen fiir das (eigene) Unterrichtshandeln zu formulieren.

Ein Resiimee der drei Studien liefert erste Hinweise darauf, dass eine stark struk-
turierte Lernumgebung die Reflexionstiefe von (angehenden) Lehrkriften for-
dern kann. In der zweiten Studie (Weber u.a. under review) wurden den Stu-
dierenden sehr spezifische Prompts gegeben und sie wurden instruiert nach dem
Drei-Schritt-Modell (Beschreibung — Bewertung — Handlungsalternativen) zu
reflektieren (vgl. Kleinknecht & Gréschner 2016; Weber u.a. 2018). Dies kénnte
dazu gefiihrt haben, dass in dieser Studie weniger Studierende auf der Ebene des
Beschreibens verblieben als in den anderen beiden Studien. In der ersten Studie
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wurden die Videos ebenfalls mit Hilfe von Leitfragen reflektiert, wohingegen in
der dritten Studie ein offener Bearbeitungsimpuls gewihlt wurde. In der letztge-
nannten Studie befanden sich entsprechend die meisten Analyseeinheiten auf der
Ebene des Beschreibens. Diese Ergebnisse entsprechen auch anderen empirischen
Studien zu Videoanalysen, bei denen gezeigt werden konnte, dass besonders Stu-
dierende mit wenig Wissen und Praxiserfahrung auf eine stark modellierte und
strukturierte Instruktion angewiesen sind (vgl. Seidel u.a. 2013; Kleinknecht &
Weber 2019). Aufgrund der geringen Vergleichbarkeit der drei Studien miisste
diese Interpretation jedoch in weiteren Studien mit vergleichbaren Studiendesigns
empirisch tberpriift werden.

3.3 Limitationen und Ausblick

Limitationen des vorliegenden Beitrags betreffen die unterschiedlichen Studien-
designs, die teilweise geringen Stichprobengroflen, die unterschiedlichen Quali-
titen der Studien (peer-reviewed vs. Masterarbeiten) sowie die unterschiedlichen
Gruppengrofen. Um ein umfassenderes Verstindnis der erfolgreichen Forderung
von Reflexionskompetenzen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu
erlangen, sollte daher in zukiinftigen empirischen Forschungsarbeiten untersucht
werden, welchen Einfluss eigene vs. fremde Videos (Studie 2) in Kombination
mit verschiedenen Instruktionssettings (Studie 1) und verschiedenen Expertise-
leveln (Studie 3) auf die Reflexionstiefe haben. Zudem sollten in weiterfithren-
den Studien nicht nur die Reflexionsaktivititen analysiert, sondern auch deren
Qualitidt tberpriift werden. Wenngleich die vorliegenden Modellierungen von
Reflexionsqualitit in bisherigen Studien gingig scheinen, bleibt die zugrundlie-
gende normative Annahme einer hierarchischen Gliederung der Modellstufen
kognitiver Analysequalitit nicht frei von Kritik (vgl. Aeppli & Létscher 2016).
In der ersten und dritten Studie wurde daher auch der Herstellung theoretischer
Beziige (Fachwissen) als Qualititsmerkmal der Reflexion ein hoherer Stellenwert
zugeschrieben. Offen bleibt dennoch die Frage, wie die inhaltliche Qualitit von
Unterrichtsreflexionen empirisch untersucht werden kann. Auch die Vielfalt und
die diffuse Verwendung verschiedener Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit
dem Konzept der Reflexion sowie die Abgrenzung zum Konstruke der professio-
nellen Wahrnehmung ist bislang ungeklirt und sollte in weiterfiihrenden Studien
theoretisch, aber auch empirisch geklirt werden.
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