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Verinderung unterschiedlicher Facetten

von Selbstreflexion im Verlauf des von
kasuistischen Lehrveranstaltungen geprigten
Lehramtsstudiums

Zusammenfassung

Reflexion in seinen zahlreichen Facetten ist ein Kernelement professionellen
Handelns von Lehrpersonen, um den sich wandelnden beruflichen Anforde-
rungen und den situativ sich stellenden Herausforderungen professionell zu
begegnen. Im Rahmen der KALEI und KALEI*-Projekte wird diese in kasuisti-
schen Lehrveranstaltungen gefordert. In einer multimethodischen Begleitstudie
werden mdgliche Wirkungen untersucht.

Dieser Beitrag priift, inwiefern sich im Verlaufe des Studiums die Selbstreflexion
von Lehramtsstudierenden verindert. Aus den Daten der quantitativen Teilstu-
die geht hervor, dass die subjektive verhaltens- und emotionsbezogene Relevanz
von Selbstreflexion, die Hiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivitit sowie die
Bewusstheit tiber das eigene Verhalten und Empfinden iiber die Studiendauer
ansteigen. Zudem zeigt sich in der latenten Struktur der wahrgenommenen
Anforderungen zur Selbstreflexion eine zunehmende Biindelung, was dem
Expertise-Ansatz entsprechend auf eine weitere Professionalisierung verweist.

Schlagworte: Selbstreflexion, individuelle Ressource, Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen, Kasuistik, stress- und ressourcentheoretischer Zugang zu
Professionalisierung.

Abstract

Reflection in its various facets is a core element of teacher professionalism, nee-
ded to meet the changing requirements and the situationally arising challenges
as professionals. Promoting the ability and willingness to reflect is an impor-
tant component of professionalization. Since 2013, casuistic courses have been
implemented within the KALEI and KALEI? projects. Possible effects on self-
reflection were investigated in a multi-method study.
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Verinderung unterschiedlicher Facetten von Selbstreflexion

This paper examines the extent to which prospective teachers' self-reflexivity
changes over the course of their studies. The data of the quantitative part show
an increase of the subjective behavioral and emotional relevance of self-reflec-
tion, the frequency of self-reflection as an activity, and the awareness of one's
own behavior and feelings. In addition, the latent structure of the perceived
requirements of self-reflection shows an increasing bundling, which, according
to the expertise approach, indicates a further professionalization.

Keywords: self-reflection, individual resources, professionalization of prospective
teachers, casuistry, stress and resource theory approach to professionalization.

1 Einleitung

Pidagogische Professionalisierung ldsst sich aus unterschiedlichen theoretischen Per-
spektiven beleuchten (vgl. dazu Terhart et al. 2014). Ausgehend vom strukeurthe-
oretischen Ansatz, in welchem das hier rahmende Projekt KALEI und dessen Wei-
terfiihrung KALEI? (,,Professionalisierung durch Heterogenititssensibilisierung) an
der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg (MLU) verankert ist, nutzen wir
stress- und ressourcentheoretische Ansitze, um Professionalisierung als aktiven Pro-
zess des Sich-Professionalisierens von (angehenden) Lehrpersonen darzulegen. Die
zentrale Annahme ist dabei, dass innerhalb dieses Prozesses individuelle Ressourcen
und angenommene Anforderungen von den (angehenden) Lehrpersonen stressin-
duziert sowie beanspruchend bearbeitet werden und damit bei ihnen zu verinder-
ten Ressourcen fithren. Diese verinderten Ressourcen schlagen sich wiederum im
berufsbiografischen Verlauf in den individuellen Ressourcen nieder und fithren zu
einer sich verindernden Wahrnehmung strukturgegebener Anforderungen.

Der hier anklingende berufsbiografische Ansatz geht also kurz gesagt davon aus,
dass sich Professionalisierung in der Auseinandersetzung mit Anforderungen voll-
zieht, die sich im beruflichen und/oder institutionellen Kontext stellen (Hericks et
al. 2022) bzw. im Rahmen von Qualifikationsphasen von Institutionen und ihren
Akteur:innen gestellt werden (Keller-Schneider 2016). Verbunden wiederum mit
den strukturtheoretischen Annahmen stellt sich die Frage, wie sich Anforderungen
des Feldes in berufsbiografischen Entwicklungen niederschlagen und inwiefern die-
se iiber Irritationen eigener Sichtweisen und Routinen kriseninduzierend (Oever-
mann 1996) zur weiteren Professionalisierung beitragen (Hericks et al. 2022).
Dieser und weiteren Fragen geht seit dem Jahr 2016 die wissenschaftliche Begleit-
studie des Projekts KALEI und weiterfithrend in KALEI? nach, in dem u. a. kasu-
istische Lehrveranstaltungen implementiert und weiterentwickelt wurden.! Diese

1 Das Projekt KALEI* wurde im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB)
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01JA1618 gefordert.
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Implementationsschritte wurden von wissenschaftlichen Lingsschnittstudien be-
gleitet, die aus verschiedenen paradigmatischen Blickwinkeln heraus ergriinden,
inwiefern die Studienangebote fiir die Reflexionsfihigkeiten und -bereitschaft der
Studierenden von Bedeutung sein kénnten.

Gemify dem wahrnehmungsgestiitzten, stress- und ressourcentheoretisch fun-
dierten berufsbiografisch orientierten Professionalisierungsansatz von Manuela
Keller-Schneider (2020a) werden institutionell bzw. kontextuell gestellte und
vom Individuum selektionierte Anforderungen aufgrund von individuellen
Ressourcen wahrgenommen und in einem unbewusst ablaufenden Prozess vor
dem subjektiven Referenzrahmen nach ihrer Bedeutsamkeit und Bewiltigbarkeit
gedeutet (Lazarus & Launier 1981). Berufsbiografisch erworbenes Wissen und
Kenntnisse sowie motivational-affektive Komponenten wirken als Dispositionen
in der Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen sowie in der Ausein-
andersetzung mit diesen (Blomeke et al. 2015). Mit Irritationen einhergehende
Impulse (Combe & Gebhard 2009) fithren zu Bearbeitungsprozessen, aus wel-
chen Erkenntnisse hervorgehen, die, in die individuellen Ressourcen integriert,
diese anreichern und transformieren (Keller-Schneider 2020a; Gruber & Degner
2016). Professionalisierung erfolgt in beanspruchenden Auseinandersetzungspro-
zessen und manifestiert sich in Umstrukturierungen von latenten Wissensstruk-
turen und zunehmenden, komplexititsreduzierenden Synergiebildungen, welche
das Denken von Expert:innen kennzeichnen (Dreyfus & Dreyfus 1986; Berliner
2001; Neuweg 2004; Keller-Schneider 2015, 2020a). In dieser beanspruchenden
Auseinandersetzung werden einerseits Ressourcen in Anspruch genommen; an-
dererseits werden weitere Ressourcen generiert (siche Beitrdge in Keller-Schnei-
der & Sandmeier 2023).

In diesen grundlagentheoretischen Annahmen ldsst sich die in diesem Beitrag im
Zentrum stehende Selbstreflexion verorten. In kasuistisch orientierten Lehrveran-
staltungen des Lehramtsstudiums wird eine intensive fallbezogene Auseinander-
setzung mit schulischen Phinomenen und Situationen angestrebt (Keller-Schnei-
der 2018; Wittek et al. 2021), um ein vertieftes Verstehen von Interaktionen und
Sachverhalten vor dem Hintergrund kulturell eingebundener biografisch erwor-
bener Ressourcen und Orientierungen zu erméglichen. Wissen soll somit nicht
lediglich angeeignet und in spiteren beruflichen Situationen erinnert und ange-
wendet werden, sondern unter Beriicksichtigung zahlreicher Faktoren fundierte
pidagogische Handlungsentscheidungen (Blomeke et al. 2015) und damit pro-
fessionelles Handeln erméglichen, welches in Selbstreflexionsprozessen auf seine
Wirkung hin gepriift wird (Keller-Schneider 2018).

Strukturtheoretischen Ansitzen der Lehrer:innenbildung zufolge wird in kasuistisch
orientierten Lehrveranstaltungen iiber die Nutzung reflexiver Tdtigkeiten eine
Forderung von Selbstreflexion als Reflexionsfihigkeit und Reflexionsbereitschaft
angestrebt. Auf diese Weise werden, dem kognitionspsychologisch fundierten Exper-
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tise-Ansatz zufolge, Erkenntnisse erméglicht, die iiber ein Erinnern von Wissen
hinausgehend (Anderson & Krathwohl 2001) zu Erkenntnissen fithren, die iiber
Reflexionsprozesse eine Analyse komplexer Anforderungen in spezifischen Kontex-
ten erfordern und iiber die Synthese mehrerer Facetten eine Handlungsentschei-
dung und damit Einflussnahme auf die spezifische Situation erméglichen. Die in
Reflexionsprozessen erforderliche intensive Auseinandersetzung mit komplexen
Anforderungen geht mit einer Transformation der latenten Wissensstrukturen
einher (Dreyfus & Dreyfus 1986; Berliner 2001; Gruber & Degner 2016; Keller-
Schneider 2015, 2020a; Tartwijk et al. 2017), manifestiert sich in der Verinderung
von individuellen Ressourcen, wie Sichtweisen, Uberzeugungen und Zielen und
prigt damit den individuellen Bildungsgang. Dem berufsbiografischen Zugang zu
Professionalisierung zufolge wird erwartet, dass sich Erkenntnisse aus der Ausein-
andersetzung mit Anforderungen des Feldes in den subjektiven Wissensstrukturen
niederschlagen und diese verindern (Hericks et al. 2022). Dabei kann angenom-
men werden, dass sich durch kasuistische Lehrveranstaltungen auch in Selbstrefle-
xionsfihigkeiten und -bereitschaften Verinderungen vollzichen.

Zur Priifung dieser Annahme werden Daten zur Selbstreflexion aus der quantita-
tiven Teilstudie der wissenschaftlichen Begleitstudie des Projekts KALEI? genutzt.
Nach Ausfithrungen zur theoretischen Fundierung der Studie (Kapitel 2) und des
methodischen Vorgehens (Kapitel 3) folgt die Darstellung der empirischen Ergeb-
nisse (Kapitel 4), die abschlieflend diskutiert werden (Kapitel 5).

2 Theoretische Fundierung

Das theoretische Modell, welches der Untersuchung zur Verinderung von Selbst-
reflexion zugrunde gelegt wird, wird im Folgenden aus mehreren theoretischen
Ansitzen heraus hergeleitet.

2.1 Strukturtheoretischer Ansatz — Selbstreflexion und Fallverstehen als
Kernelemente

Der strukturtheoretische Ansatz betrachtet die Professionalisierung von (angehen-
den) Lehrpersonen insbesondere hinsichtlich der Gestaltung des pidagogischen
Arbeitsbiindnisses zwischen der Lehrperson und den Schiiler:innen. Diese Gestal-
tung birgt professionsspezifische Herausforderungen, da das Lehrer:innenhandeln
durch eine spezifische antinomische Struktur, Interventionslogik und prophy-
laktisch-therapeutische Funktion geprigt ist (Kramer & Pallesen 2018; Helsper
2014; Oevermann 1996). Eben diese Konstellation erfordert eine besondere Re-
flexionsfihigkeit und -bereitschaft der (angehenden) Lehrpersonen, die erginzend
zur Fihigkeit des Fallverstehens als ein zentraler Entwicklungsbereich von Pro-
fessionalisierung gesehen wird (Helsper 2014). Es geht dabei um die Entwick-

doi.org/10.35468/6156-14

309



310

Manuela Keller-Schneider und Doris Wittek

lung eines reflexiven Berufshabitus, der wihrend der verschiedenen Phasen der
Lehrer:innenbildung herausgebildet und gestirkt werden kann. Ausgehend von
einer strukturellen Ungewissheit professioneller Berufspraxis (Combe et al. 2018)
wird unter pidagogischer Professionalitit die Fihigkeit verstanden, situations-
und fallangemessen sowie reflektiert mit den Spannungen und Unsicherheiten
des Lehrer:innenhandelns umzugehen (Helsper 2014). Eben diese Reflexion des
eigenen Handelns und der eigenen beruflichen Entwicklung identifiziert der An-
satz als Medium und Zielmarke einer Professionalisierung, auch im Rahmen der
Lehrer:innenbildung.

2.2 Wahrnehmung von Anforderungen

Der Reflexion des eigenen Handelns geht die subjektive Wahrnehmung situati-
ver Anforderungen voraus, welche zu Handlungsentscheidungen fiihrt und da-
mit Gegenstand der Reflexion werden kann. Objektive Anforderungen des Feldes
werden von der Person aufgrund ihrer individuellen Ressourcen subjektiv wahrge-
nommen und gedeutet (siche Abb. 1). Der Aufbau von Wissen und Kénnen als
Komponenten der individuellen Ressourcen wird in institutionellen Kontexten
von Universititen oder Pidagogischen Hochschulen gefordert, wie kompetenzo-
rientierte Studien zeigen (K8nig & Rothland 2015; Blémeke et al. 2008). Doch
Wissen allein geniigt nicht, um professionell zu handeln, denn Wissen kann nicht
direkt in Handlung iiberfiihrt werden (Gruber & Renkl 2000). Emotional-mo-
tivationale Faktoren sind als individuelle Ressourcen (siche Abb. 1) fiir Hand-
lungsentscheidungen von Bedeutung (Blémeke et al. 2015). Diese umfassen
Uberzeugungen, die als Orientierungen die Wahrnehmung von Anforderungen
rahmen (Blomeke et al. 2008) und durch ihre subjektive Firbung deren Rele-
vanz prigen (Lazarus & Launier 1981; Keller-Schneider 2020a). Anforderungen,
die den subjektiven Uberzeugungen nicht entsprechen, werden oft nicht selek-
tioniert und damit nicht wahrgenommen. Sigrid Blomeke et al. (2008) stellen
fest, dass in Lehrveranstaltungen insbesondere die Impulse aufgenommen wer-
den, ,die sich vergleichsweise miihelos in das vorhandene Uberzeugungssystem
einpassen lassen (ebd., S. 305). Uberzeugungen tragen somit dazu bei, inwiefern
Anforderungen als solche selektioniert und bearbeitet werden. Motive und Ziele
wirken als dynamisierende Komponenten auf die Wahrnehmung und Deutung
von Anforderungen und ihre Bearbeitung ein. Regulationsfiihigkeiten regulieren
die Intensitit von Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung und vermitteln
zwischen der subjektiv wahrgenommenen Dringlichkeit, den Méglichkeiten und
der Volition als Impuls zur Bearbeitung von Anforderungen. Emotionen firben
Wahrnehmungen von Anforderungen affektiv, als stabil geltende Personlichkeits-
merkmale stabilisieren die Wahrnehmungs-, Deutungs- und Bearbeitungsprozesse
(Keller-Schneider 2020a). Wahrgenommene soziale Ressourcen kdnnen als zusitzli-
che Potenziale aktiviert werden.

doi.org/10.35468/6156-14
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Wissen, Sachverhalte
instrumentelle Ressourcen

aktuelle Phase = _
bedeutsam und
- bewiltigbar?
Rahmung, Kontext “
« subjektiv
E?;Z‘,‘j,',g Bearbeitung
« kontextspezifisch _
« fachspezifisch

« situativ
« schul(stufen)spezifisch

Anforderungen

Individ. Ressourcen

« Wissen, Kénnen
+ Uberzeugungen
* Motive, Ziele

« Personlichkeit

« Selbstregulation
S

Erkenntnisse
Erfahrungen

Vermeidung
Umdeutung
Routine

 phasenspezifisch

Weiter-

N soziale
entwicklung

Ressourcen

nachfolgende Phase

Abb. 1: Professionalisierung als berufsbiografischer Prozess aus stress- und ressourcentheoretischer

Perspektive (Keller-Schneider 20204, S. 151)

Abbildung 1 stellt den Prozess modellhaft dar, der von der Wahrnehmung und
Deutung von Anforderungen bis hin zu Erkenntnissen fiihrt, die, in die indi-
viduellen Ressourcen integriert, die Professionalisierung weiter voranbringen.
Eine situativ sich ereignende Anforderung wird mittels des Zusammenwirkens
mehrerer Facetten der individuellen Ressourcen in einem unbewusst ablaufen-
den Prozess wahrgenommen und gedeutet. Der transaktionalen Stresstheorie zu-
folge (Lazarus & Launier 1981) wirken Anforderungen nicht in einem trivialen
Reiz-Reaktionsprozess auf Individuen ein, sondern werden aktiv wahrgenommen,
gedeutet und in dieser deutenden Wahrnehmung auch transformiert. In einem
primiren, auf die Anforderung bezogenen Prozess (primary appraisal) wird die
subjektive Relevanz der situativ sich stellenden Anforderung wahrgenommen und
gedeutet sowie nach ihrer Bedeutung fiir das Individuum in ihrer Relevanz ge-
wichtet. In einer sekundiren, auf die Bewiltigung bezogenen Wahrnehmung und
Deutung (secondary appraisal) wird in einem unbewusst ablaufenden Prozess die
wahrgenommene Anforderung vor dem Hintergrund der individuellen und der
aktivierbaren sozialen und instrumentellen Ressourcen gedeutet.

Aus diesem Zusammenwirken von anforderungs- und bewiltigungsbezogenen
Deutungen geht hervor, inwiefern eine Anforderung als Herausforderung ange-
nommen und in einem Ressourcen beanspruchenden Prozess bearbeitet wird und
zu professionalisierungsrelevanten Erkenntnissen fiihrt, oder ob sie, aufgrund
ihrer geringen subjektiven Relevanz oder reduzierten Bewiltigbarkeit zu einer
Vermeidung fithre, damit nicht bearbeitet wird und keine professionalisierenden
Impulse geben kann; mit Leichtigkeit bewiltigbare Anforderungen werden auf-
grund ihrer routinierten Bewiltigung nicht als Herausforderung wahrgenommen,

doi.org/10.35468/6156-14
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erfordern keine intensive Bearbeitung und sind somit fiir die weitere Professiona-
lisierung nicht von Bedeutung,.

Als wichtig und mit Anstrengung bewiltighar wahrgenommene Anforderungen
werden zu Herausforderungen und fiihren iiber einen beanspruchenden Bear-
beitungsprozess zu Erkenntnissen, die wiederum in die individuellen Ressourcen
einflieflen und diese transformieren (Keller-Schneider 2020a). Die Auseinander-
setzung mit herausfordernden Anforderungen im Kontext von Lehrveranstalcun-
gen, die eine Auseinandersetzung mit eigenen Sichtweisen und Uberzeugungen
erfordern und Erkenntnisse erméglichen (Wittek et al. 2021; Keller-Schneider
2018), tragen zur weiteren Professionalisierung bei.

2.3 Berufsbiografischer Ansatz — Professionalisierung als Verinderung
individueller Ressourcen

Wie eingangs angedeutet, schlagen sich dem berufsbiografischen Professionalisie-
rungsansatz zufolge strukturbedingte Anforderungen des Feldes durch die sub-
jektive Wahrnehmung des Individuums in einem aktiven, die Anforderung ge-
staltenden Prozess auf den individuellen Bildungsgang nieder. Irritationen und
Krisen induzierende Erfahrungen 18sen Auseinandersetzungsprozesse aus, die sich
als individuell geprigte Erfahrungen fassen lassen. Arno Combe und Ulrich Geb-
hard (2009, S. 552) bezeichnen , Erfahrungen als irritationsbedingte Prozesse, auf
deren Basis und in deren Verlauf sich eine intensive Wechselbeziechung zwischen
dem Subjekt und dem Gegenstand der Erfahrung herausbilden kann®. Diese stel-
len markante Erlebnisse dar, in welchen eingespielte Erwartungen und Routinen
nicht geniigen. ,Erfahrungen sind es, aus welchen das Subjekt immer wieder als
ein anderes hervorgeht“ (ebd., S. 550). Damit wird deutlich, dass sich eine Trans-
formation der individuellen Ressourcen vollzieht.

Dem wahrnehmungsgestiitzten, stress- und ressourcentheoretisch begriindeten
Professionalisierungsansatz von Keller-Schneider (2020a) zufolge ldsst sich die-
se erfahrungsbedingte Transformation niher ausdifferenzieren. Als Herausfor-
derungen wahr- und angenommene Anforderungen fiihren zu Auseinanderset-
zungsprozessen, aus welchen Erkenntnisse hervorgehen, die, in die individuellen
Ressourcen integriert, diese transformieren und nachfolgende Anforderungen in
einen verinderten Referenzrahmen stellen (siche Abb. 1). Welche Anteile dabei
die einzelnen Komponenten der individuellen Ressourcen einnehmen, die als
Kompetenz im weiteren Sinne (Keller-Schneider 2020a; Blomeke et al. 2015) zur
Bearbeitung von Herausforderungen beitragen, bleibt dabei offen und kann als
analytisches Modell zur empirischen Beforschung der Bedeutung und der Verin-
derung von Komponenten der individuellen Ressourcen genutzt werden.
Verinderungen der individuellen Ressourcen zeigen sich in erweitertem (Kénig
2016) und verindertem Wissen (Neuweg 2004; Berliner 2001) sowie in Er-
kenntnissen, welche die bestehenden latenten Strukturen transformieren (Drey-

doi.org/10.35468/6156-14
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fus & Dreyfus 1986; Gruber & Degner 2016; Keller-Schneider 2020a) und
zunchmend eine fluide Expertise erméglichen (Tartwijk et al. 2017). Zudem kon-
nen sich Verinderungen in Uberzeugungen und Sichtweisen (Keller-Schneider
2020b, 2013) abzeichnen, wobei bestehende Sichtweisen zur Selektion von Im-
pulsen (Blomeke et al. 2008) und zur Vermeidung von Irritationen beitragen und
damit dem Lernen allgemein sowie in institutionellen Kontexten auch Grenzen

setzen konnen (ebd.; Keller-Schneider & Albisser 2012).

2.4 Verortung des Konstrukts Selbstreflexion im stress- und
ressourcentheoretisch begriindeten Professionalisierungsansatz

Im Fokus dieses Beitrags steht die erkenntnisleitende Frage, inwiefern Facetten
der Selbstreflexion im Verlaufe des von kasuistischen Lehrveranstaltungen ange-
reicherten Studiums verindert werden kénnen. In Abbildung 2 sind die in der
Teilstudie untersuchten Facetten von Selbstreflexion und ihre Verinderung im
stress- und ressourcentheoretischen Modell verortet. Daraus lassen sich die For-
schungsfragen des Beitrags theoriegestiitzt ableiten.

Reflexion insgesamt und Selbstreflexion im Speziellen stellt eine lehrveranstaltungs-
spezifische Anforderung dar (1), die den an der MLU implementierten kasuistisch
ausgerichteten Lehrveranstaltungen immanent ist. Durch die Studiendauer einer Per-
son und damit durch die Hiufigkeit und die durch das Curriculum bedingte Inten-
sitit besuchter kasuistischer Lehrveranstaltungen kann diese Anforderung gestaltet
werden. Die Wahrnehmung dieser Anforderung ist dem stress- und ressourcentheo-
retisch fundierten Professionalisierungsansatz entsprechend von zentraler Bedeutung,.
Selbstreflexion ist somit nicht nur eine von Lehrveranstaltungen gestellte Anforde-
rung, die fiir die Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen als bedeutend
betrachtet wird, sondern erfordert auch eine Bereitschaft und eine Handlungspraxis.
Die Bereitschaft zur Selbstreflexion wird durch individuelle Ressourcen geprigt (2),
die sich in der subjektiven Relevanz von Selbstreflexion und in der Bewusstheir
iiber das eigene Verhalten und Empfinden zeigen. Die Relevanz von Selbstrefle-
xion und das subjektiv wahrgenommene Maf§ an Bewusstheit und Klarheit als
individuelle Ressourcen sind fiir die Wahrnehmung der Anforderung zur Selbst-
reflexion als Herausforderung von Bedeutung.

Wird die in der Lehrveranstaltung gestellte Anforderung zur Selbstreflexion auf-
grund individueller Ressourcen als Herausforderung angenommen, so erfolgt Se/bst-
reflexion als Aktivitir (3), die sich in der praktizierten Tdtigkeit manifestiert. Diese
kann in der Hiufigkeit von selbstreflexiver Bearbeitung von Erfahrungen variieren.
Aus selbstreflexiven Auseinandersetzungen mit situativen Begebenheiten und in-
dividuellen Erfahrungen resultieren Erkenntnisse, die in die individuellen Ressour-
cen integriert werden und diese transformieren (4). Diese konnen sich in allen Fa-
cetten der individuellen Ressourcen zeigen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass sich dabei auch selbstreflexionsbezogene Facetten verindern.
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Abb. 2: Facetten von Selbstreflexion im wahrnehmungsgestiitzten, stress- und ressourcentheoretisch
fundierten Professionalisierungsansatz (Keller-Schneider 2020a)

2.5 Forschungsfragen

Aus der theoretischen Verortung von Facetten von Selbstreflexion, der Herleitung
ihrer Zusammenhinge und weiterer mitwirkender Faktoren lassen sich die in die-
sem Beitrag bearbeiteten Forschungsfragen ableiten.

Wenn dem kognitionspsychologisch begriindeten Noviz:innen-Expert:innenansatz
entsprechend davon ausgegangen wird, dass sich Professionalisierung in einer
zunchmenden Verdichtung und Vernetzung von Wissensfacetten zeigt (Drey-
fus & Dreyfus 1986; Berliner, 2001; Neuweg 2004; Gruber & Degner 2016; Kel-
ler-Schneider 2015, 2020a; Tartwijk et al. 2017), so kann angenommen werden,
dass sich mit zunehmender Studiendauer die latente Struktur von Reflexion und
somit von Selbstreflexion verindert und sich in einer zunehmenden konstrukespe-
zifischen Biindelung der Aspekte, die iiber die Items erfragt wurden, zeigt. Diese
Annahme wird anhand folgender Fragestellung untersucht:

1) Inwiefern unterscheiden sich die Kohorten von Lehramtsstudierenden in der
latenten Struktur der Facetten von Selbstreflexion?

Wenn davon ausgegangen wird, dass sich Selbstreflexion iiber die Bearbeitung
selbstreflexionsbezogener Anforderungen fordern lisst, so kann davon ausgegan-
gen werden, dass sich Studierende mit lingerer Studiendauer von jenen mit kiirze-
rer Studiendauer unterscheiden und dass sich Verinderungen von Selbstreflexion
in die durch kasuistisch orientierte Lehrveranstaltungen intendierte Richtung zei-
gen. Die daraus hervorgehenden Fragestellungen fiir diesen Beitrag lauten somit:

2) Inwiefern zeigen sich Unterschiede in den Facetten von Selbstreflexion zwi-
schen den nach Anzahl an Studienjahren gruppierten Kohorten?
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3) Inwiefern lassen sich lingsschnittliche Entwicklungen in der Selbstreflexion
feststellen?

Um eine mogliche Systematik der Kohorten und des lingsschnittlichen Stichpro-
benschwundes zu kontrollieren, wird gepriift, inwiefern dropout-bedingte Stich-
probenverzerrungen vorliegen konnten. Damit stellt sich die folgende Frage:

4) Inwiefern unterscheiden sich Lehramtsstudierende, die an der Lingsschnitter-
hebung mitgearbeitet haben, von Studierenden, die sich nur einmal mit dem
Fragebogen auseinandergesetzt haben?

Aufgrund der theoretisch begriindeten Annahme, dass individuelle Ressourcen
in ihrem Zusammenwirken auf die Wahrnehmung und Bearbeitung von Anfor-
derungen einwirken, wird das Zusammenwirken der Facetten von Selbstreflexion
untersucht. Daraus ergibt sich die folgende Frage:

5) Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Facetten von Selbstreflexion
bei gleichzeitiger und bei lingsschnittlicher Erfassung, d. h. inwiefern bedingen
sich diese gegenseitig?

Aufgrund der theoretischen Herleitung wird bei zunehmender Hiufigkeit und

Intensitit erlebter kasuistischer Lehrveranstaltungen (1) in der Reflexionsbereit-

schaft (2) und der Selbstreflexion als Aktivitit (3) eine Verinderung (4) erwartet.

Mit der Priifung von Unterschieden zwischen Studierenden, die sich einmal oder

mehrmals mit dem Fragebogen auseinandergesetzt haben, kann einerseits durch

die Verortung der Langsschnittstichprobe in der Gesamtstichprobe je Kohorte die

Generalisierbarkeit der Lingsschnittbefunde untermauert werden, und anderer-

seits kann beim zweiten Erhebungszeitpunkt die Sensibilisierung durch die erste

Befragung kontrolliert werden.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Quantitative Teilstudie der Begleitstudie KALEI

In der wissenschaftlichen Begleitstudie des Projekts KALEI* werden innerhalb
von qualitativ-rekonstruktiven sowie quantitativen Zugingen die Entwicklung
von Studierenden im Rahmen des Lehramtstudiums sowie beitragende Kompo-
nenten auf individueller und kollektiver Ebene untersucht.

In der quantitativen Téilstudie wurden in funf Erhebungen (2017 bis 2022) im
Rahmen von Lehrveranstaltungen Lehramtsstudierende mittels einer Fragebo-
generhebung zu mehreren Komponenten ihrer individuellen Ressourcen befragt
(Schneider 2020; Wittek et al. 2020). Aus den Befragungen wurden Kohorten
von Studierenden extrahiert, die sich in der Anzahl der Fachsemester als Indikator
fur die Anzahl erlebter kasuistisch orientierter Lehrveranstaltungen unterschei-
den. Uber Kohortenvergleiche (Querschnittdaten) kénnen Unterschiede zwi-
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schen nach Studienjahr gegliederten Gruppen von Studierenden nachgezeichnet
werden. Aus den Erhebungen geht zudem ein Lingsschnittdatensatz mit mehr-
mals sich beteiligenden Studierenden hervor. Uber den Vergleich von Kohorten
(Querschnittdaten) und die Nachzeichnung von Entwicklungen (Lingsschnittda-
ten) werden Verinderungen in den individuellen Ressourcen untersuche, die sich
iiber die Studiendauer ergeben. Inwiefern sich die Studierenden, die mehrmals an
der Befragung mitgearbeitet haben, von jenen unterscheiden, die sich nur einmal
mit dem Fragebogen auseinandergesetzt haben, wird je Zeitpunke gepriift.

3.2 FEingesetztes Instrument zur Erfassung von Selbstreflexion

Zur Operationalisierung der Forschungsfragen werden folgende Indikatoren und
Instrumente eingesetzt (siche auch Abb. 2):

1) Auf Selbstreflexion ausgerichtete Anforderungen, die strukturbedingt Kern der
an der MLU implementierten kasuistischen Lehrveranstaltungen sind, werden
tiber die Anzahl der Fachsemester bzw. Studienjahre als Indikator fiir die Hiu-
figkeit der eingeforderten Selbstreflexion gefasst.

2) Selbstreflexion als Komponente der individuellen Ressourcen wird iiber eine fiir

das Forschungsprojekt KALEI adaptierte Form der Self-Reflection and Insight-
Scale (SRIS von Grant et al. 2002) erhoben (Schneider 2020). Das urspriinglich
aus drei Skalen bestehende Instrument fokussiert auf den Bedarf an Selbstrefle-
xion (Need for self-reflection, 6 Items) als subjektive Relevanz von Selbstreflexi-
on, den Faktor der Klarheit und Bewusstheit (als Insights bezeichnet, den Items
entsprechend eher als Klarheit und Bewusstheit zu verstehen, 8 Items) tiber das
eigene Verhalten und Empfinden. Der dritte Faktor der SRIS fokussiert auf das
Engagement beziiglich Selbstreflexion (Engagement for self-reflection, 6 Items),
das iiber das zeitliche Engagement der Hiufigkeit erfasst wurde.
Durch die fiir KALEI vorgenommene Erweiterung der Items und die Bezug-
nahme auf das Handeln als angehende Lehrperson in einzelnen Items haben
sich bei einer erklirten Varianz von 63% vier Faktoren ergeben (explorative Fak-
toranalyse, Methode Oblimin). Den latenten Wissensstrukturen der befragten
Lehramtsstudierenden zufolge gliedert sich die um Items erweiterte subjektiv
wahrgenommene Relevanz von Selbstreflexion in einen verhaltensbezogenen
und einen emotionsbezogenen Faktor. Aufgrund der erweiterten und teilwei-
se verinderten Items wurde die latente Struktur der Skalen mittels explorativer
Faktoranalysen identifiziert und mittels konfirmatorischer Faktoranalyse ge-
priift, bevor die Skalen in der in KALEI genutzten Struktur festgelegt wurden.

3) Die Ausiibung von Selbstreflexion als Aktivitit, in der SRIS mit ,Engagement
for self-reflection® bezeichnet, wird tiber Items zur Hiufigkeit der Titigkeit
eingeholt. Daher bezeichnen wir sie als Hiufigkeit selbstreflexiver Aktivititen.

4) Weiterentwicklungen, die aus Erfahrungen und Erkenntnissen hervorgehen
konnen, werden iiber das Design der Studie operationalisiert. Einerseits kon-
nen Kohorten unterschiedlicher Studiendauer auf systematische Unterschiede
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bezogen untersucht werden, andererseits kénnen iiber das Langsschnittdesign
Entwicklungen identifiziert werden.

Dem Ziel des Projekts KALEI sowie KALEI* und der Implementierung von
kasuistischen Lehrveranstaltungen als Kern strukeurtheoretisch begriindeter
Lehrer:innenbildung zufolge werden Verinderungen in der subjektiven Rele-
vanz von Selbstreflexion und in der Hiufigkeit ihrer Ausiibung tiber das Studi-
um hinweg erwartet. Inwiefern sich in der Bewusstheit iiber das eigene Verhal-
ten und Empfinden Verinderungen zeigen, bleibt offen.

Facetten von Selbstreflexion wurden iiber die folgenden Skalen erfasst (siche Tab. 1):

Tab. 1: Instrumente zur Erfassung von individuellen Ressourcen (Skala,
Subskala, Anzahl Items und Beispielitems)

Skala Subskala (Anzahl Items) Beispielitem

Selbstre-  Relevanz verhaltens- Ich finde es wichtig, als angehende Lehrer:in
flexion bezogener Selbstreflexion (5) Dinge, die ich tue, zu reflektieren./Es ist
(nach mir wichtig, mein Lehrer:innenhandeln zu
SRIS von hinterfragen.

Grant et

Relevanz emotionsbezogener Ich finde es wichtig, sich die eigenen Gefiih-
al. 2002)  Selbstreflexion (4) le bewusst zu machen./Ich finde es wichtig,
dariiber nachzudenken, was in mir vorgeht.

Hiufigkeit ausgeiibter Ich denke oft dariiber nach, wie es mir in
Selbstreflexion (4) bestimmten Situationen geht./Mein Verhal-
ten reflektiere ich nur selten (recodiert).
Klarheit iiber eigenes Normalerweise ist mir klar, warum ich mich
Verhalten und eigene in einer bestimmten Art und Weise verhal-
Emotionen (4) ten habe./Normalerweise ist mir klar, warum

ich so fiihle, wie ich es tue.

Anmerkung: 5-stufige Likert-Skale von 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft vollig zu

3.3 Datenerhebung und Datenauswertung

Die Daten wurden in den ersten Jahren mittels Paper-Pencil-Befragung im Rahmen
von Lehrveranstaltungen sowie onlinebasiert erhoben, an denen iibergteifend in
den jeweiligen Fachsemestern alle Lehramtsstudierenden an der MLU teilnahmen.
Pandemiebedingt wurde die Erhebung seit dem Jahr 2020 nur noch onlinebasiert
durchgefiihrt. In den jeweiligen Jahren wurde dies teilweise mit Incentivierungen
unterstiitzt, um eine moglichst grofe Lingsschnittstichprobe zu gewinnen.

Die jahrlich erhobenen Daten werden nach individuellem Studienjahr differen-
ziert zu Kohorten zusammengefasst. So umfasst die Kohorte 1 Studierende im
ersten und zweiten Fachsemester, Kohorte 2 jene im dritten und vierten, Kohorte
3 im fiinften und sechsten sowie Kohorte 4 im siebten und achten Fachsemester.
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Die Querschnittdatensitze wurden tiber einen Code zur Anonymisierung in einen
Lingsschnitt transformiert. Dabei wurden die Daten einer Person aus mehreren
Zeitpunkten zusammengefiigt, um diese nach Entwicklungen zu untersuchen.

Die Daten wurden mittels SPSS (Version 28) wie folgt analysiert: Nach deskriptiven
Untersuchungen auf der Itemebene, um die Normalverteilung der Items zu priifen,
wurde mittels explorativer (Methode Olimin, da nicht von einer Unabhingigkeit
der identifizierten Faktoren ausgegangen werden kann; Bortz 2005) Faktoranalysen
iiber die korrelativen Beziehungen zwischen den Items die latente Struktur unter-
sucht, um Items biindelnde Faktoren zu identifizieren und als Skalen zu definieren.
Aufgrund von Faktorladungen und Reliabilitdtsanalysen wurden die Skalen adap-
tiert und iiber konfirmatorische Faktoranalysen mit Hilfe des Statistikprogramms
R (Maximum-Likelihood-Methode) gepriift. Mit den explorativ identifizierten und
konfirmatorisch gepriiften Skalen wurden mittels des Statistikprogramms SPSS
Unterschiede zwischen den Kohorten (ANOVA) sowie lingsschnittliche Entwick-
lungen (GLM mit Messwiederholung) auf ihre Wahrscheinlichkeit (Signifikanz)
sowie ihre Bedeutsamkeit (Effektstirke) gepriift. Die Zusammenhinge zwischen
den Facetten von Selbstreflexion wurden mittels Korrelationsanalysen untersucht.

3.4 Stichprobe

Zur Priifung der Fragestellungen werden die Daten der nach Studienjahr gegliederten
Kohorten sowie die Lingsschnittdatensitze mit moglichst hohen Fallzahlen genutzt.
Da die Anzahl der Studierenden im 5. (n= 71) und 6. Jahr (n= 57) im Vergleich zu
den anderen Kohorten gering ist und die Studiendauer dieser Studierenden iiber das
Regelstudium hinausgeht, werden diese Kohorten aus den Analysen ausgeschlossen.
Kennwerte der Teilstichproben sind in Tabelle 2 ausgefiihrt. Aufgrund der teilweise
sehr geringen Anzahl lingsschnittlicher Verldufe wurden die Lingsschnittstichpro-
ben der Studierenden fiir die weiteren Auswertungen genutzt, die im ersten und im
dritten Studienjahr (t1-t3, n= 220 bei den Selbstreflexionsskalen verhaltensbezogene
und emotionsbezogene Selbstreflexion, n= 139 bei den Selbstreflexionsskalen zur
Hiufigkeit von Selbstreflexion und zur Klarheit und Bewusstheit) und jene, welche
im dritten und im vierten Jahr (t3-t4, n= 46) den Fragebogen bearbeitet hatten.

Tab. 2: Stichproben

n Alter M/SD Anteil Frauen in %
Kohorte 1 (1. und 2. Fachsemester) 1397  20.34/3.1 69.1
Kohorte 2 (3. und 4. Fachsemester) 340  21.51/3.6 74.6
Kohorte 3 (5. und 6. Fachsemester) 417  22.54/3.8 71.7

Kohorte 4 (7. und 8. Fachsemester) 242 23.56/2.8 78.3
Lingsschnitt t1-t3 zu t3 220  21.81/2.6 75
Lingsschnitt t3-t4 zu t3 46  21.58/1.5 80
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Das Alter der Studierenden der einzelnen Kohorten nimmt vom ersten bis zum
vierten Studienjahr erwartungsgemifd kontinuierlich um rund ein Jahr zu, der
Anteil Frauen bleibt in etwa gleich.

Die Lingsschnittstichproben unterscheiden sich im Durchschnittsalter von den
Querschnittstichproben (die Teilnehmenden sind im dritten Studienjahr um
rund % Jahre jiinger), bei einem héheren Anteil Frauen.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden entlang der Fragestellungen aufgezeigt.

4.1 Kohortenspezifisches Verstindnis der Facetten von Selbstreflexion

Tab. 3: Ausprigungen von Facetten der Selbstreflexion (Mittelwerte, Streuungen

und innere Konsistenz der Skalen sowie Ergebnisse der Varianzanalysen
zur Priifung von Unterschieden)

Relevanz Relevanz emoti- Klarheit bzw.
verhaltensbez.  onsbez. Selbst- Hiufigkeit von Bewusstheit iiber
Selbstreflexion  reflexion Selbstreflexion Verh./Emot.
M/SD ()  M/SD ()  M/SD ()  M/SD (o)
1. Jahr 4.37/0.53 (.81) 4.11/0.72 (.88) 3.93/0.64 (.69) 3.64/0.65 (.71)
(n=1397)
2. Jahr 4.40/0.55 (.84) 4.16/0.72 (.89) 3.99/0.59 (.65) 3.67/0.66 (.74)
(n= 340)
3. Jahr 4.53/0.55 (.85) 4.28/0.69 (.90) 4.00/0.60 (.77) 3.75/0.67 (.76)
(n=417)
4. Jahr 4.60/0.52 (.86) 4.37/0.72 (.92) 4.13/0.65 (.77) 3.87/0.67 (.79)
(n=242)
Varianz-  F(3,2393) F(3,2393) F(3,2393) F(3,2393)
analysen = 20.06*** =12.38%** = 9.04*** = 9.99%**
L.bisd. m’=.025 M= 015 M,.0= 011 M= 012
Jahr
Post Hoc  t1/t2<**t3/t4 t1<***3/t4 t1/02<***t4 tl<*t3/t4
t1/02<***t4 t1/e2/t3<*t4 t1/t2<**t4

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung bzw. Streuung, o = Cronbachs Alpha
(innere Konsistenz der Skalen 2.7 angemessen, 2.8 gut), Signifikanzniveau der Irrtumswahrschein-
lichkeit ***>.001, ** >.01, 5 >.05; npmz = Effektstirke (2.01 schwacher Effekt, >.06 mittlerer
Effekt, >.14 starker Effekt, nach Eid et al. 2011).

Werden die latenten Strukturen der eingeschitzten Items der Skalen zur Erfassung
von Facetten der Selbstreflexion iiber Kennwerte der inneren Konsistenz (Cron-
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bachs Alpha) je Kohorte gepriift, so zeigen sich angemessene bis gute Werte (siche
Tab. 3). Zudem lisst sich, wie theoriegestiitzt erwartet, ein leichter Anstieg der
inneren Konsistenz von Studienjahr zu Studienjahr beobachten. In der latenten
Strukeur der eingeschitzten Items manifestiert sich eine zunehmende Biindelung.
Insbesondere den Items zur Relevanz verhaltensbezogener und emotionsbezo-
gener Selbstreflexion liegt ein je die Items deutlich biindelndes Verstindnis zu-
grunde. In der Hiufigkeit von ausgeiibter Selbstreflexion (Aktivitit) zeigen sich
im ersten und zweiten Studienjahr cher tiefere Werte zur inneren Konsistenz der
Skalen; die Impulse werden als losgeloster voneinander wahrgenommen als im
dritten und vierten Studienjahr. Auch die Items zu Klarheit und Bewusstheit iiber
das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen zeichnen sich in ihren Einschit-
zungen durch eine zunehmende Biindelung aus.

4.2 Unterschiede zwischen den Kohorten

Die Ergebnisse zeigen einen kontinuierlichen Anstieg der Werte von Studienjahr
zu Studienjahr, der sich iiber die vierjihrige Studienzeit insgesamc als signifikant

erweist (sieche Tab. 3 und Abb. 3).

Selbstreflexion
(Kohortenvergleich tber vier Studienjahre)

5
4
3
2
1
Relevanz Relevanz Haufigkeit von Klarheit Gber
verhaltensbezogener emotionsbezogener  Selbstreflexion *** Verhalten und
Selbstreflexion *** Selbstreflexion *** Emotionen ***

1.Jahr (n=1397)  =2.Jahr (n=340) m3.Jahr (n=417) mA4. Jahr (n=243)

Abb. 3: Ausprigungen der Facetten von Selbstreflexion je Studienjahr (eigene Darstellung)

Ein hoch signifikanter Anstieg wird in der Relevanz verhaltens- und emotionsbe-
zogener Selbstreflexion identifiziert. Der Effekt verhaltensbezogener Selbstreflexion
liegt zwischen dem zweiten und dritten Studienjahr, derjenige der emotionsbezo-
genen Selbstreflexion zwischen dem ersten und dem dritten sowie zwischen dem
zweiten und dem vierten Studienjahr. Der Anstieg der Hiufigkeit von Selbstrefle-
xion als Aktivitit {iber die gesamte Studienzeit ist hoch signifikant. Der Anstieg
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zwischen dem zweiten und vierten Studienjahr ist hoch signifikant, der Anstieg
vom dritten zum vierten Studienjahr ist signifikant. Die Klarbeir und Bewusstheir
iiber das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen steigt insgesamt signifikant
an, der Effeke liegt zwischen dem ersten und dem dritten sowie zwischen dem
zweiten und dem vierten Studienjahr.

Der Anstieg der erfassten Facetten von Selbstreflexion geht in die intendierte und
erwartete Richtung. So steigen die Relevanz verhaltensbezogener und emotions-
bezogener Selbstreflexion, die Hiufigkeit selbstreflexiver Aktivititen sowie die
Klarheit und Bewusstheit iiber das eigene Verhalten bzw. Emotionen von Studi-
enjahr zu Studienjahr an; aufgrund der schwachen Effekestirken der Unterschiede
(etapart2 <.025) ist ihre Bedeutsamkeit als gering zu beurteilen.

4.3 Entwicklungen von Selbstreflexion iiber die Studienjahre (Lingsschnitt)

Wie in der Stichprobenbeschreibung dargelegt, werden die Ergebnisse zu den
Lingsschnittstichproben vom ersten zum dritten (t1-t3, n= 220 bzw. 139) und
vom dritten zum vierten Studienjahr (n= 46, t3-t4) wiedergegeben.

Tab. 4: Entwicklungen der Ausprigungen von Facetten der Selbstreflexion (Mit-
telwerte, Streuungen und Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwie-

derholung)

t1-t3 (n= 220 bzw. 139) t3-t4 (n= 46)

M/SDt1 M/SDt3 GLM M/SDt3 M/SDt4 GLM
Relevanz 4.36/.51  4.57/0.50 F(1,219)= 37.44*** 4.63/0.43 4.64/0.48 n.s.
von verh. T]pmz =.146
Refl.
Relevanz  4.06/0.75 4.30/0.75 F(1,219)= 23.66*** 4.38/0.73 4.52/0.64 n.s.
von nwf: .097
emot.
Refl.
Hiiuﬁg— 3.96/0.56 4.01/0.62 F(1,138)= 8.19** 4.11/0.52 4.25/0.58 n.s.
keit von npmz =.056
Refl.
Klarheit  3.66/0.66 3.81/0.68 F(1,138)= 6.13* 3.77/0.66 3.81/0.73 n.s.
iiber npmz =.043
Verh./
Emot.

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung bzw. Streuung, o = Cronbachs Alpha
(innere Konsistenz der Skalen >.7 angemessen, >.8 gut), Signifikanzniveau der Irrtumswahrschein-
lichkeit ***>.001, ** .01, 5 2.05; npmz = Effektstirke (>.01 schwacher Effekt, >.06 mittlerer Effekt,
>.14 starker Effekt, nach Eid et al. 2011).
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Entwicklung von Selbstreflexion
vom ersten zum dritten Studienjahr

5
4 bl e e R
3
2
1
t1 3

*kk

= = = Relevanz Selbstreflexion: Verhalten (n=220)
= «Relevanz Selbstreflexion: Emotionen (n=220) ***

«+««ee Haufigkeit von Selbstreflexion (n=139) **

Klarheit Gber eigenes Verhalten und Emotionen (n=139) *

Abb. 4: Entwicklungen in den Facetten von Selbstreflexion im Lingsschnitt vom ersten zum dritten
Studienjahr (n= 220 bzw. n= 139), mit Angaben zur Signifikanz der Irrtumswahrscheinlichkeit
(eigene Darstellung)

Entwicklung von Selbstreflexion
vom dritten zum vierten Studienjahr

4 l....l....I...I....l....l...l....ll...l.

t3 t4
= = = Relevanz Selbstreflexion: Verhalten (n=46) n.s.
== == Relevanz Selbstreflexion: Emotionen (n=46) n.s.

«+«eee Haufigkeit von Selbstreflexion (n=39) **

Klarheit tber eigenes Verhalten und Emotionen (n=39) n.s.
Abb. 5: Entwicklungen in den Facetten von Selbstreflexion im Lingsschnitt vom dritten zum vierten

Studienjahr (n= 46), mit Angaben zur Signifikanz der Irrtumswahrscheinlichkeit (eigene Dar-
stellung)

doi.org/10.35468/6156-14



Verinderung unterschiedlicher Facetten von Selbstreflexion

In den Lingsschnittdaten zeigen sich Entwicklungen in der durch die kasuisti-
schen Lehrveranstaltungen intendierten Richtung ihrer Verinderung (siche Tab. 4
und Abb. 4 sowie Abb. 5). Die subjektive Relevanz verhaltens- und emotions-
bezogener Selbstreflexion nehmen hoch signifikant und sehr bedeutsam zu, die
Hiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivitit nimmt ebenfalls hoch signifikant zu,
jedoch bei geringerer Effekestirke; die Klarheit und Bewusstheit iiber das eigene
Verhalten und die eigenen Emotionen nehmen signifikant zu, ebenfalls bei ge-
ringerer Effektstirke. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass sich die statistisch
bedeutsamen Verinderungen insbesondere in den ersten Studienjahren einstellen.

4.4 Unterschiede in den untersuchten Facetten von Selbstreflexion zwischen
der Lingsschnitt- und Querschnittstichprobe

Eine varianzanalytische Priifung der Unterschiede zwischen den Teilstichproben
von Studierenden, die den Fragebogen einmal oder zweimal bearbeitet haben,
zeigt keine signifikanten Ergebnisse. Die Studierenden im dritten Studienjahr, die
im ersten oder im vierten Studienjahr den Fragebogen bearbeitet haben, unter-
scheiden sich in den untersuchten Facetten von Selbstreflexion nicht von jenen
Studierenden zu den jeweiligen Zeitpunkten, die den Fragebogen nur einmal,
d.h. nur im ersten, im dritten oder im vierten Studienjahr bearbeitet hatten. Es
lassen sich somit keine Trainingseffekte erkennen, die aus der ersten Bearbeitung
des Fragebogens die zweite Bearbeitung beeinflusst haben konnten. Eine fiir die
zweite Bearbeitung bedeutsame Sensibilisierung durch die erste Bearbeitung des
Fragebogens kann somit ausgeschlossen werden. Weiter kann auch eine Stichpro-
benverzerrung der héheren Semester ausgeschlossen werden; es bleiben nicht nur
die Studierenden aus dem ersten Semester in der Studie erhalten, die Selbstrefle-
xion als wichtig erachten und diese auch betreiben.

4.5 Zusammenhinge zwischen den Facetten von Selbstreflexion

In Tabelle 5 werden die Kennwerte der Zusammenhinge (Korrelationskoeffizien-
ten nach Pearson) zwischen den untersuchten Facetten von Selbstreflexion dar-
gestellt, in der linken Hilfte die Zusammenhinge zwischen den zum Zeitpunkt
t3 gleichzeitig erfassten Facetten (drittes Studienjahr), in der rechten Hilfte als
gerichtete Korrelationen im lingsschnittlichen Verlauf (von t1 auf t3).
Gleichzeitiges Zusammenwirken (13 x t3) (linke Tabellenseite): Die Priifung der Zu-
sammenhinge zwischen den Facetten von Selbstreflexion im dritten Studienjahr
(Querschnitt zu 3) zeigt folgende Ergebnisse. Aufgrund der theoretischen Model-
lierung (siche Abb. 2) von Selbstreflexion wird eine Wirkrichtung angenommen,
auch wenn rein statistisch betrachtet eine gegenseitige Abhingigkeit besteht.

* Die verhaltens- und emotionsbezogenen Relevanzeinschitzungen von Selbstrefle-
xion weisen einen starken Zusammenhang auf (r= .62***) und erkliren gegen-
seitig eine Varianz von 39%. Die Korrelationen verhaltens- und emotionsbezo-
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gener Relevanz von Selbstreflexion mit der Hiufigkeit von Selbstreflexion als
Aktivitdt entsprechen einer mittleren Stirke. Die Relevanz verhaltensbezogener
Selbstreflexion und die Hiufigkeit von Selbstreflexion (r= .49***) erkliren ge-
genseitig 24% der Varianz auf, die Relevanz emotionsbezogener Selbstreflexion
und die Hiufigkeit (r= .52***) erkliren gegenseitig 30%.

* Die Hiiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivitit wird durch die subjektive Relevanz
von Selbstreflexion (Ref , r=.49***, Ref _ r=.52***) und die Bewusstheit iiber
eigenes Verhalten und eigene Emotionen (r= .40***) unterstiitzt, bei mittlerer
Stirke.

* Die etlebte Klarheit und Bewusstheit iber das eigene Verhalten und die eigenen
Emotionen zeigen signifikante und positive Zusammenhinge zur Relevanz von
Selbstreflexion (mit Refverh r=.20"* r’= 4%; mit Refemm r=.16"*, ’= 2,5%), bei
geringer erklirter Varianz. Die erlebte Klarheit korreliert stirker mit der Hiufig-
keit von Selbstreflexion (r= .40***, r’= 16%). Das bedeutet: Je stirker die Klarheit
und Bewusstheit iiber das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen ausge-
prigt sind, desto hiufiger wird Selbstreflexion als Aktivitit ausgeiibt, bzw. je hiu-
figer Aktivititen der Selbstreflexion erfolgen, desto stirker ist die Klarheit und
Bewusstheit iiber das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen ausgeprigt.

Tab. 5: Korrelationen zwischen Facetten von Selbstreflexion (linke Seite im drit-
ten Studienjahr, rechte Seite zwischen dem ersten und dritten Studien-

jahr)
Bei gleichzeitiger Erfassung Im lingsschnittlichen Verlauf
(t3*t3) (n=417) (t1*t3) (n=220)
1) 2) 3) 4) 1) 2) 3) 4)
1) Relevanz 1 A5FKE 40xRF 300 15%
verhaltensbezogener
Selbstreflexion
2) Relevanz 627 ] 30 500 39k 13%
emotionsbezogener
Selbstreflexion
3) Hiufigkeitvon  49™* 52+ 1 23" 410 57ee 3w
Selbstreflexion

4) Bewusstheit iiber .20 [ 16***  40™* 1 n.s. n.s. B2XFx 58k
eigenes Verhalten

und eigene

Emotionen

Anmerkungen: Signifikanzniveau der Irrtcumswahrscheinlichkeit ***>.001, **>.01, 5 >.05.
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Lingsschnittliche Zusammenhdiinge (t1 x 13) (rechte Tabellenseite): Werden die Zu-
sammenhinge in ihrem lingsschnittlichen Verlauf gepriift, so zeigen sich folgende
Ergebnisse:

o Uber den zeitlichen Verlauf korrelieren die Konstrukte am stirksten je mit sich
selbst, d.h. sie zeigen einen lingsschnittlichen Effeke, wobei die Varianz (r%)
durch die vorangehende Ausprigung zu 20% bis 33% erklirt wird. Es kann
somit davon ausgegangen werden, dass weitere Faktoren von Bedeutung sind.
Uber den zeitlichen Verlauf von zwei Jahren (von t1 mit 3) korrelieren die Fa-
cetten der Selbstreflexion in mittleren Zusammenhangsstirken von r= .45*** bis
r= .58*** Das bedeutet, dass die Ausprigungen der Selbstreflexion je Facette
im dritten Studienjahr zu rund 25% von der Ausprigung im ersten Studienjahr
mitbestimmt werden (von r’= .20 bis r’= .34).

Die Relevanzeinschitzungen der verhaltens- und der emotionsbezogenen Selbst-
reflexion im ersten Studienjahr (t1) korrelieren signifikant und in einer mittleren

Stirke mit der Relevanz emotionsbezogener und verhaltensbezogener Selbstrefle-
xion (r= .40*** bzw. r= .30***) und der Hiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivi-
tit (r= .32*** bzw. r= .39***) im dritten Studienjahr. Zur Bewusstheit und Klar-
heit tiber das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen im dritten Studienjahr
bestehen signifikante, aber schwache Zusammenhinge (r= .15* bzw. r= .13%).
Die Hiufigkeir von Selbstreflexion als Aktivitdt im ersten Studienjahr (t1) kor-
reliert schwach mit der Relevanz verhaltensbezogener Selbstreflexion (r=.23**)
im dritten Studienjahr und in einer mittleren Stirke mit der Relevanz emotions-
orientierter Selbstreflexion (r= .41***). Zur Klarheit und Bewusstheit iiber das
eigene Verhalten und die eigenen Emotionen (r= .31***) im dritten Studienjahr
besteht ein schwacher, aber hoch signifikanter Zusammenhang.

Die Bewusstheit und Klarbeit tiber das eigene Verhalten und die eigenen Emotio-
nen im ersten Studienjahr zeigen keine signifikanten Zusammenhinge zur Rele-
vanz verhaltens- und emotionsbezogener Selbstreflexion im dritten Studienjahr
und einen schwachen, signifikanten Zusammenhang zur Hiufigkeit selbstrefle-
xiver Aktivititen (r= .32***).

Insgesamt wird deutlich, dass sich die Relevanz von Selbstreflexion, mit den bei-
den Facetten des Verhaltens und der Emotionen, sowie die Hiufigkeit von Selbst-
reflexion und die Klarheit bzw. Bewusstheit tiber das eigene Verhalten und Emp-

finden in linearen Zusammenhingen gegenseitig verstirken, sowohl im aktuellen
Moment als auch etwas schwicher iiber die Zeit von zwei Jahren hinweg.

5 Diskussion der Ergebnisse

Aufgrund der theoretischen Herleitung wird bei zunehmender Hiufigkeit und
Intensitit erlebter kasuistischer Lehrveranstaltungen (1) in der Reflexionsbereit-
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schaft (2) und der Selbstreflexion als Aktivitit (3) eine Verinderung (4) erwartet.

Die Annahme, dass bei zunehmender Anzahl von im Studienverlauf absolvierten

kasuistisch orientierten Lehrveranstaltungen eine Verinderung von Facetten der

Selbstreflexion als individuelle Ressourcen in die intendierte Richtung erfolgt,

lasst sich tiber die herausgearbeiteten Befunde verifizieren, dass in allen erfassten

Aspekten ein signifikanter Anstieg verzeichnet werden kann. Dieser Anstieg zeigt

sich in der Relevanz verhaltens- und emotionsbezogener Selbstreflexion, in der

zunehmenden Hiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivitdt und im zunehmenden

Erleben von Klarheit und Bewusstheit iiber das eigene Verhalten und Empfinden.

Als Einschrinkung ist zu bedenken, dass die Effektstirken gering sind und dass

sich ein nicht kontrollierbarer Effekt der sozialen Erwiinschtheit im Antwortver-

halten der Studierenden mit zunehmender Studiendauer niederschlagen konnte.

Die Befunde zu den einzelnen Fragestellungen tragen wie folgt zum Gesamter-

gebnis bei:

1) Dem berufsbiografisch orientierten Professionalisierungsansatz entsprechend
(Wittek & Jacob 2020) erfolgt Professionalisierung in der Auseinandersetzung
mit als Herausforderungen angenommenen Anforderungen (Keller-Schneider
2020a), die in der Auseinandersetzung mit sich stellenden Entwicklungs-
aufgaben (Hericks et al. 2022; Hericks 2006) zu verinderten individuellen
Ressourcen fithren und nachfolgende Anforderungen in einen verinderten
Referenzrahmen stellen (Keller-Schneider 2020a; siche auch Abb. 1). Kogniti-
onspsychologischen Zugingen folgend vollzieht sich Professionalisierung nicht
lediglich in einem Aufbau von Wissen, sondern in einer zunehmenden Ver-
dichtung und Vernetzung von latenten Wissensstrukturen (Dreyfus & Dreyfus
1986; Berliner 2001; Neuweg 2004; Gruber & Degner 2016; Keller-Schneider
2015, 2020a; Tartwijk et al. 2017). Diese Synergiebildungen gehen aus der
Auseinandersetzung mit sich stellenden und gestellten Anforderungen her-
vor (Keller-Schneider 2020a). Komplexe Anforderungen in Lehrveranstal-
tungen, die iiber den Aufbau von abrufbarem Wissen hinausfithren (Ander-
son & Krathwohl 2001; Keller-Schneider 2018; Schmidt & Wittek 2021),
ermdglichen Erkenntnisse und fithren in einer Verdichtung und Vernetzung
der latenten Wissensstrukturen zu Verinderungen, die, dem Noviz:innen-
Expert:innen-Ansatz folgend (Berliner 1992; Gruber & Degner 2016; Keller-
Schneider 2015, 2020a; Krauss & Bruckmaier 2014), als Professionalisierung
gedeutet werden kénnen. Diese theoretisch begriindete Annahme der Verdich-
tung und Vernetzung der latenten Struktur von Wissensfacetten durch die aus
der Auseinandersetzung mit wahrgenommenen Anforderungen hervorgehen-
den Erkenntnisse (vgl. Kap. 2.3) manifestiert sich in steigenden Werten der
inneren Konsistenz der Skalen der operationalisierten Facetten von Selbstre-
flexion (siche Cronbachs Alpha in Tab. 3). Die theoretisch gestiitzte Annah-
me der zunehmenden Verdichtung und Vernetzung, die von Alexander Grob
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und Kolleg:innen (1997) auch entwicklungspsychologisch gedeutet wurde und
sich auf die wahrgenommenen Anforderungen zur Klassenfithrung bezogen
an Stichproben von berufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen nach-
zeichnen lief$ (Keller-Schneider 2015), kann damit verifiziert werden. Dass die
Werte schon zu Beginn des Lehramtsstudiums auf eine geniigend hohe innere
Konsistenz verweisen, lisst sich als Zeichen guter Passung der Items auf die
zugrunde liegenden latenten Konstrukte und damit auf die Reliabilitit der ein-
gesetzten Instrumente deuten.

2) Zwischen den studienjahrspezifischen Kohorten zeigen sich signifikante Un-
terschiede, die in die von kasuistischen Lehrveranstaltungen intendierte Rich-
tung der Forderung von Selbstreflexion verweisen (Helsper 2014). Sowohl in
den subjektiven Relevanzeinschitzungen verhaltens- und emotionsbezogener
Selbstreflexion als auch in der Hiufigkeit getitigter Selbstreflexion als Akti-
vitit und in der erlebten Klarheit bzw. Bewusstheit iiber das eigene Verhalten
und Empfinden zeigt sich ein hoch signifikanter Anstieg. Als Indikator fiir die
Bedeutung kasuistischer Lehrveranstaltungen zur Férderung von Selbstreflexi-
on und Fallverstehen der Studierenden wurde die Studiendauer als Indikator
fiir eine zunechmende Anzahl absolvierter Lehrveranstaltungen gewihlt; damit
wird in indirekter Weise die Intensitit der institutionell gestellten Anforderungen
gefasst. Inwiefern die Lehrveranstaltungen von Dozierenden geleitet wurden,
die in ihren Uberzeugungen und Vorgehensweisen die Anforderungen kasuisti-
scher Lehrveranstaltungen verkorpern oder diese durch eigene Uberzeugungen
begrenzen (Wittek 2023) und inwiefern diese institutionell gestellten Anfor-
derungen von den Studierenden als Herausforderung angenommen wurden
(Keller-Schneider 2016), bleibt offen. Ob sich auch bei den Dozierenden eine
Verinderung ihrer subjektiven Sichtweisen auf die untersuchten Facetten von
Selbstreflexion nachweisen lisst, bleibt ebenfalls offen, kann aber aufgrund von
Befunden einer Begleitstudie zu einem Bildungsprojeke in Ruminien, in wel-
chem bei den mitarbeitenden Lehrpersonen Verinderungen von lehr-lernthe-
oretischen Uberzeugungen nachgewiesen wurden (Keller-Schneider 2020b),
erwartet werden. Inwiefern die Verinderung der individuellen Ressourcen und
insbesondere der Selbstreflexion der Studierenden aus den in den Lehrveran-
staltungen gestellten Anforderungen hervorgehen, bleibt ebenfalls offen.

3) Auch im Lingsschnitt, d.h. auf individueller Ebene, lisst sich im Anstieg der
subjektiven Relevanz verhaltens- und emotionsbezogener Selbstreflexion, der
steigenden Hiufigkeit von Selbstreflexion und der zunehmenden Klarheit bzw.
Bewusstheit iiber das eigene Verhalten und Empfinden eine Verinderung der
individuellen Ressourcen erkennen, die in die vom kasuistisch orientierten
Lehrzugang intendierte Richtung weisen (Helsper 2014). Auch wenn mog-
licherweise nur ein Teil der kasuistisch ausgerichteten Impulse aufgenommen
und bearbeitet wurde, wie gemif§ den Befunden von Blémeke und Mitarbei-
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tenden (2008) zufolge auf eine zu geringe Passung der Anforderungen (hier
der kasuistisch ausgerichteten Anforderungen) auf die Orientierungen und
Sichtweisen einzelner Studierender angenommen werden kénnen, so lisst sich
dennoch ein hoch signifikanter und auf individueller Ebene auch statistisch
relevanter Anstieg erkennen. Inwiefern sich iiber eine Typenbildung dieser An-
stieg differenziell weiter ausdifferenzieren lisst, wird weiter untersucht.

Die signifikanten und statistisch bedeutsamen Verinderungen erfolgen in den
ersten drei Studienjahren; im Lingsschnitt vom dritten zum vierten Studien-
jahr ist der deskriptiv sich zeigende Anstieg statistisch nichr signifikant. In-
wiefern sich dieser aufgrund der kleinen Stichprobe identifizierte Befund als
belastbar erweist, bleibt vorerst offen und wird unter 4) erneut diskutiert.
Inwiefern die Facetten von Selbstreflexion in ihrem Zusammenwirken von
Bedeutung sind und zu typendifferenten Entwicklungen fithren kénnen, und
inwiefern weitere individuelle und kontextuelle Faktoren auf die Facetten von
Selbstreflexion und ihre Entwicklung einwirken, bleibt in diesem Beitrag offen
und wird weiter untersucht.

Die Annahme einer moglichen Bedeutung individueller Ressourcen als syste-
matischer Faktor, der bei den Studierenden der Lingsschnittstichproben zur
mehrmaligen Mitarbeit an der Befragung hitte beitragen konnen, ldsst sich
nicht verifizieren. Die mehrmals an der Umfrage mitarbeitenden Studierenden
unterscheiden sich in den untersuchten Facetten von Selbstreflexion nicht von
jenen, die sich nur einmal beteiligten. Gepriift wurde diese Unterschiedshypo-
these je Kohorte der in die Untersuchung einbezogenen Zeitpunkee (t1, t3, t4).
Dies bedeutet, dass die Befunde, die aus den beiden Lingsschnittstichproben
als sequenzieller Lingsschnitt (von t1 zu t3 und von t3 zu t4) hervorgehen, mit
den Berechnungen von Unterschieden zwischen den studienjahrspezifischen
Kohorten konvergieren. Damit lassen sich die aus den kleineren Stichproben
hervorgehenden Lingsschnittbefunde in den auf grofle Stichproben sich stiit-
zenden Querschnittbefunden verorten. Die inhaltlich iibereinstimmenden
Querschnitt- und Lingsschnittbefunde verifizieren sich gegenseitig. Die aus
den Lingsschnittstichproben abgeleitete Annahme (s. 0. zu 3), dass Verinde-
rungen insbesondere in den ersten Studienjahren erfolgen, kann damit erhirtet
werden.

5) Aus der Priifung der Zusammenhiinge zwischen den Facetten von Selbstflexion

geht hervor, dass sich diese nicht nur im lingsschnittlichen Verlauf, sondern
auch gegenseitig bedingen. Das bedeutet, dass Verinderungen in einzelnen
Facetten auf Verinderungen anderer Facetten einwirken, sowohl bei gleich-
zeitiger als auch, in abgeschwichter Intensitit, in lingsschnittlicher Erfassung.
Inwiefern eine soziale Erwiinschtheit als allen Einschitzungen zugrunde lie-
gender Faktor die Ergebnisse prigt, kann nicht gepriift werden.
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* Es kann angenommen werden, dass durch die Hiufigkeit von Selbstreflexion
als Aktivitit, die als Anforderung in kasuistisch orientierten Lehrveranstaltun-
gen gestellt wird, iiber die Erfahrung von Ergebnissen und Erkenntnissen aus
den Selbstreflexionsprozessen, die wiederum in die individuellen Ressourcen
integriert werden und diese transformieren, auch eine Verinderung der sub-
jektiven Relevanz von Selbstreflexion erfolgt. Wird also, dem strukturtheo-
retischen Ansatz entsprechend, Selbstreflexion als Kernelement kasuistischer
Lehrveranstaltungen iiber entsprechende Anforderungen gestellt, die niche le-
diglich mit Fleiff abgearbeitet werden konnen, sondern eine intensive und be-
anspruchende Auseinandersetzung erfordern, so kann tiber die Erfahrung eine
Verinderung von Uberzeugungen erfolgen, welche als verinderter Referenz-
rahmen die Wahrnehmung zukiinftiger Anforderungen rahmen. Eine Verin-
derung von auf die Motivation von Schiiler:innen bezogenen Uberzeugungen
lief sich im Kontext einer kasuistischen, auf die Begleitung von Lernprozessen
ausgerichteten fallorientierten Lehrveranstaltung im Lehramtsstudium an der
Pidagogischen Hochschule (PH) Ziirich feststellen (Keller-Schneider 2013).

e Auf Uberzeugungen einzuwirken, diese iiber Reflexionsprozesse zu thema-
tisieren und ins Bewusstsein zu heben (dazu Keller-Schneider 2020c; 2021)
kann tiber das Vorgehen des Fallverstehens in kasuistischen Lehrveranstalcun-
gen angestrebt werden. Damit kann iiber Erkenntnisse zur Bedeutung von
Selbstreflexion auf die Hiufigkeit getitigter Selbstreflexion Einfluss genom-
men werden, insbesondere dann, wenn sich die Anforderungen miihelos in
das vorhandene Uberzeugungssystem einpassen lassen (Blomeke et al. 2008).
Ist dies nicht der Fall, so kénnen Uberzeugungen der Verinderung von indi-
viduellen Ressourcen aber auch Grenzen setzen, wie Befunde einer weiteren
Studie an der PH Ziirich belegen (Keller-Schneider & Albisser 2012).

* Das subjektiv wahrgenommene Ausmafd an Klarheit und Bewusstheit iiber
das eigene Verhalten und Empfinden steht in einem schwicheren Zusam-
menhang mit der subjektiven Relevanz von Selbstreflexion und der Hiu-
figkeit von selbstreflexiven Aktivitdten. Es kann nicht davon ausgegangen
werden, dass aus als relevant erachteten selbstreflexiven Aktivititen eine deut-
lichere Klarheit und Bewusstheit iiber das eigene Verhalten und Empfinden
hervorgeht. In der Integration von Erkenntnissen verindert sich der indivi-
duelle Referenzrahmen insgesamt (siche Abb. 1), der die Wahrnehmung und
Deutung nachfolgender Anforderungen und die subjektiv wahrgenommene
Bewiltigbarkeit rahmt. Der Referenzrahmen als Anspruch an Klarheit und
Bewusstheit verindert sich somit mit. Die These von Combe und Gebhard
(2009, S. 550), wonach das Subjekt immer wieder als ein anderes aus Erfah-
rungen hervorgeht, kann damit bestirkt werden.

* Trotz der identifizierten signifikanten Zusammenhinge zwischen der Rele-
vanz von Selbstreflexion, der Hiufigkeit von Selbstreflexion als Aktivitdt und
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der erlebten Klarheit und Bewusstheit tiber das eigene Verhalten und Empfin-
den soll hervorgehoben werden, dass die Korrelationen gegenseitig lediglich
eine Varianz von minimal weniger als 1% bis maximal 25% erkliren. Welche
weiteren Faktoren zu den Ausprigungen der Facetten von Selbstreflexion und
damit zum Anteil nicht erklirter Varianz beitragen, bleibt vorerst offen und
wird in weiteren Auswertungen gepriift. Kasuistisch orientierte Lehrveranstal-
tungen, die iiber ein Fallverstehen eine Auseinandersetzung mit individuellen
Sichtweisen erfordern, kénnen Professionalisierungsprozesse im weitesten
Sinne anstoffen und zur Verinderung von individuellen Ressourcen beitra-
gen — es lassen sich jedoch keine trivialisierten Wirkketten in Gang bringen,
da das Individuum als Subjekt, trotz institutionellen Erfordernissen, gestellte
Anforderungen selektioniert und gemifl dem individuellen Referenzrahmen
subjektiv versteht und bearbeitet.

Als Limitationen sollen die ungleichen Stichprobenumfinge und die eher geringe
Anzahl echter Lingsschnittdaten genannt werden. Auch wenn eine Passung zwi-
schen den querschnittlich und den lingsschnittlich erhobenen Befunden identifi-
ziert wurde, so bleibt eine Restvarianz, die sich mit den Daten nicht kliren lisst.
Weiter ist anzumerken, dass in der Bearbeitung von Fragebdgen das subjektive
Verstehen der Items der Befragten nicht nachvollzogen werden kann. Durch die
Klirung der inneren Konsistenz der Skalen kann die Passung des Verstindnisses
der Fragen, die mittels der Items gestellt wurden, auf ein zugrunde liegendes laten-
tes Verstindnis gepriift werden. Inwiefern die Benennung dieses Verstindnisses als
latentes Konstrukt dem Verstindnis der Befragten oder eher jenem der Fragenden
entspricht, bleibt offen. Die Intensitit der Auseinandersetzung, in welcher Befrag-
te sich mit einem Fragebogen auseinandersetzen, kann der Validitit von Befunden
ebenfalls Grenzen setzen.

Als Folgerung lisst sich die Annahme bestirken, dass kasuistisch orientierte Lehr-
veranstaltungen zur Forderung von Selbstreflexion von Lehramtsstudierenden ins-
besondere in den ersten Studienjahren beitragen. In spiteren Studienjahren kann
diese Fihigkeit (ohne weitere Férderung der Fihigkeit) zur weiteren Professionali-
sierung beitragen, gestiitzt auf die These, dass Reflexion ein Kernelement von Pro-
fessionalitit ist (Helsper 2014), Reflexion als Aktivitidt den Prozess der weiteren
Professionalisierung unterstiitzt (vgl. Kap. 2) und iiber integrierte Erkenntnisse
zu einer zunechmenden Verdichtung und Vernetzung von Wissensstrukturen fithrt
(Dreyfus & Dreyfus 1986; Berliner 2001; Keller-Schneider 2015, 2020a; Tart-
wijk et al. 2017) und sich in einer zunehmenden inneren Konsistenz der Skalen
als Mafd der Biindelung von Aspekten auf einen Faktor manifestiert (Grob et al.
1997). Zudem lisst sich aus dem Kohortenvergleich annehmen, dass die Hoch-
schulen mit ihrer sich in kasuistisch orientierten Lehrzugingen manifestierenden
Anforderungsstrukeur auf institutioneller Ebene zur Ausrichtung von Professio-
nalisierungsprozessen der Studierenden beitragen. Dabei soll jedoch nicht aufler
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Acht gelassen werden, dass auch die Fihigkeit und Bereitschaft zur Selbstreflexion
der Dozierenden fiir die von ihnen verkdrperten Anforderungen (Wittek 2023;
Keller-Schneider 2021, 2018, 2016) und damit fiir die Art und Weise der Profes-
sionalisierung der Studierenden von Bedeutung sind.
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