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Motivation

Motivation
In den Standards fiir Lehrkriftebildung in der Bundesrepublik Deutschland
kommt ein Begriff besonders haufig vor: Reflexion (HRK, 2015; KMK, 2019a,
2019b; WR, 2001). Reflexion wird als notwendig fiir die professionelle Entwick-
lung von Lehrer:innen und die Verbesserung von Unterricht angesehen (van Be-
veren et al., 2018). Im Refined Consensus Modell (RCM) ist Reflexion im Zent-
rum des enacted pedagogical content knowledge (ePCK) verortet, in einem Kreis-
lauf aus Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht (Carlson et al.,
2019). Reflexion hat zudem einen positiven Einfluss auf Gesundheit, Zufrieden-
heit und Wohlbefinden (Brookfield, 2017; Fiihrer, 2019; Svojanovsky, 2017;
Wyss, 2013), vor allem im aktuellen Kontext des Lehrkrdftemangels ist es umso
wichtiger, dass die 1. Phase der Lehrkriftebildung dahingehend gut vorbereitete
Lehrer:innen an die Schulen weiter gibt.
Obwohl Reflexion eine immer groBere Rolle in der Lehrkréftebildung einnimmt
und in der Praxis umgesetzt wird, herrscht aus theoretischer Sicht eine grofle Un-
einigkeit iber den Begriff selbst, den Reflexionsprozess und die damit verbunde-
nen Kompetenzen (Collin et al., 2013; von Aufschnaiter et al., 2019). Analysen
sind oftmals sehr aufwendig und in der Praxis kaum bewéltigbar (Leonhard et al.,
2010). Vor allem, was Qualititsmerkmale einer Reflexion angeht, sind die An-
spriiche an Studierende zum Teil zu hoch (Labott & Reintjes, 2022), wie etwa bei
der Reflexionstiefe (Leonhard & Rihm, 2011). Ebenso wie das Konzept selbst ist
es unklar, was genau die Qualitdt einer Reflexion ausmacht und wie diese gefor-
dert werden konnte. Auch gibt es kaum Evidenz fiir ihre Wirksamkeit. Es bedarf
eines operationalisierten Modells fiir Reflexion.
Ziel dieser Arbeit ist es daher, ein empirisch priifbares Konzept von Reflexion zu
entwickeln und mdgliche Qualitditsmerkmale von Reflexion festzustellen. Die
Forschung zu Reflexion wird in drei Bereichen ausgeschérft (Klempin, 2021):

o Grundlagenforschung

o Explorationsstudien

o Wirksamkeitsforschung
Diese Arbeit lésst sich in die beiden ersten Bereiche einordnen. Es wurde zu-
néchst ein theoriebasiertes Reflexionsmodell entwickelt, welches zur Unterstiit-
zung und Analyse von Selbst- und Fremdreflexionstexten dienen soll (Nowak et
al., 2019). Das Modell ist die Grundlage, um mit Hilfe von qualitativer Inhalts-
analyse und quantitativer Auswertung verschiedene Qualititsmerkmale von
Selbstreflexionstexten zum Physikunterricht explorativ zu untersuchen, die den
Reflexionsprozess selbst, Begriindungszusammenhinge und Inhalte von Refle-
xion, sowie Geschlechterunterschiede betreffen. Ziel ist es, Erkenntnisse iiber



Begriffskldrung Reflexion

1 Theorie

In diesem Kapitel wird das theoriebasierte Reflexionsmodell {iber theoretische
Erkenntnisse entwickelt. Zuerst wird der Begriff der Reflexion selbst geklirt und
es werden verschiedene Arten der Reflexion vorgestellt. Dann wird erldutert, wa-
rum Reflexion in der 1. Phase der Lehrkriftebildung iiberhaupt eine priagnante
Rolle einnehmen sollte und Ziele des Reflektierens werden diskutiert. Anschlie-
Bend werden Vorstellungen des Reflexionsprozesses erldutert. Die beiden darauf-
folgenden Kapitel widmen sich der Reflexionskompetenz und Qualitdtsmerkma-
len von Reflexion. Danach werden verschiedene Kritikpunkte an bisheriger Re-
flexionsforschung besprochen und das entwickelte Reflexionsmodell wird erldu-
tert. AbschlieBend wird die Messung mit Hilfe des entwickelten Reflexionsmo-
dells erldutert.

1.1 Begriffsklirung Reflexion
Das Verb ,reflectere® stammt aus dem Lateinischen und bedeutet sich zuriick
,»e®) beugen oder wenden (,,flectere®) (Bengtsson, 2003). Im Brockhaus wird
Reflexion bildungssprachlich in der Enzyklopidie als ,,Nachdenken, Uberlegung,
Vertiefung in einen Gedankengang* (Brockhaus, 2023b) beschrieben und allge-
mein im Jugendlexikon als ,,Nachdenken, Uberlegung, das priifende und verglei-
chende Denken* (Brockhaus, 2023a). Das heutige Verstindnis des Reflexionsbe-
griffes geht oftmals auf John Dewey (1933) zuriick, der Reflexion als eine syste-
matische und auf wissenschaftlichen Untersuchungen basierende Denkweise be-
schrieben hat und im amerikanischen Pragmatismus verortet werden muss. Er de-
finiert diese Art des Denkens wie folgt: ,,[...] reflective thinking, in distinction
from other operations to which we apply the name of thought, involves (1) a state
of doubt, hesitation, perplexity, mental difficulty, in which thinking originates,
and (2) an act of searching, hunting, inquiring, to find material that will resolve
the doubt, settle and dispose of the perplexity* (Dewey, 1933, S. 12). Einigkeit in
all den unterschiedlichen Vorstellungen von Reflexion besteht darin, dass es eine
spezielle Form des Denkens darstellt (Hatton & Smith, 1995; Valli, 1997). Denn
von sich aus neigen Menschen hdufig zu eher intuitiven Entscheidungen und
Denkweisen, als zu einer reflektierten Auseinandersetzung mit Situationen oder
Problemen (Kahnemann, 2012). Begrifflich muss unterschieden werden zwi-
schen Reflexion als Reflexionsprozess, der den Vorgang des Reflektierens um-
fasst und Reflexion als dem Produkt, z. B. in Form von schriftlichen Texten oder
Audioaufnahmen.
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1.1.1 Arten der Reflexion

In seinem Werk ,,The reflective Practitioner” formulierte Schon (1983) die Idee
der reflection-in-action (das Reflektieren in der Situation) und der reflection-on-
action (das Reflektieren im Riickblick auf eine Situation). Er stellte hierbei eine
enge Verkniipfung mit dem eigenen Handeln her. Weiterhin spielt Reflexion auch
bei der Planung von Unterricht eine Rolle, was Thompson & Pascal (2012) als
,reflection-for-practice (S.322) bezeichnet haben. Leonhard & Abels (2017) dis-
kutieren in ihrem Paper ausfiihrlich das Reflexionsverstindnis von Schon und
pladieren dafiir, dass im Studium nur reflection-on-action eine Rolle spielen
sollte, weil sie zum wissenschaftlichen Habitus der Universitét passe, durch An-
wendung erlernt werden konne und Intervention erfordere (S. 52-53), im Gegen-
satz zur reflection-in-action. Berliner (2001) zeigt, dass Noviz:innen noch stérker
tiber die Handlung reflektieren und erst Expert:innen es schaffen, auch wihrend
der Handlung ihre Entscheidungen zu reflektieren und dann entsprechend adaptiv
zu handeln. Reflexion kann als Selbstreflexion (das Reflektieren eigener Hand-
lungen) oder Fremdreflexion (das Reflektieren der Handlungen anderer) vorkom-
men.

1.1.2 Der Reflexionsausloser

Wie in Deweys Definition angedeutet, spielen problembehaftete Situationen oder
unerwartete Ereignisse eine wichtige Rolle bei der Reflexion. Im padagogischen
Kontext geht es demzufolge zunédchst auch um ein spezifisches Wahrnehmen,
auch als professionelle Wahrnehmung bezeichnet. Professionelle Wahrnehmung
ist das theoriegeleitete Erkennen lernrelevanter Unterrichtsereignisse (noticing)
und das theoriegeleitete Interpretieren dieser Ereignisse (knowledge-based
reasoning) (Meschede, 2014, S. 18). Professionelle Wahrnehmung ist damit die
Voraussetzung fiir erfolgreiches Reflektieren - nur was wahrgenommen wird
kann auch reflektiert werden.

Boud et al. (1985) unterscheiden klar in die Erfahrung und den darauffolgenden
reflexiven Prozess. Schon betont die besondere Bedeutung des Reflex-
ionsausldsers: ,,Professional practice has at least as much to do with finding the
problem as with solving the problem found.” (Schon, 1983, S. 18). Nur wenn ein
Reflexionsausloser auch wahrgenommen wird kann er anschlieBend reflektiert
werden. Mit Problemen meint Schén beunruhigende, ritselhafte, aber auch inte-
ressante Situationen fiir die es z. B. durch Unsicherheit, Einmaligkeit der Situa-
tion oder Wertekonflikte keine eindeutige Losung gibt (Schon, 1983, S. 50).
Dewey nennt eine solche Situation auch “forked-road situation, a situation that is
ambiguous, that presents a dilemma, that proposes alternatives.” (Dewey, 1933,
S. 14). Als Veranschaulichung fiihrt er die Uberlegung an, dass eine Handlung
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die reibungslos verlaufe keinen Grund zum Nachdenken gebe, eine Schwierigkeit
oder ein Hindernis aber zum Innehalten fithren wiirde (Dewey, 1933). Ein Refle-
xionsausldser kann aber auch etwas Positives sein, z. B. wenn eine Aufgabe gelost
wird, die vorher unmoglich erschien (Boud et al., 1985, S. 15).

1.1.3 Reflexionskompetenz
Auch beziiglich der Reflexionskompetenz ist das Versténdnis sehr divers. Dewey
(1933) nennt drei Voraussetzungen, die eine reflektierende Person zeigen muss:
open-mindedness, responsibility und whole-heartedness. Grant & Zeichner
(1984) haben herausgearbeitet, was diese drei Voraussetzungen fiir den Lehrberuf
bedeuten:
o open-mindedness: aktiver Wunsch, mehr als eine Sichtweise zu be-
achten, mogliche Fehler anzuerkennen und offen fiir Alternativen
Zu sein
o responsibility: verantwortungsbewusste Studierende fragen sich
selbst, warum sie etwas tun, immer im Hinblick auf das Bildungs-
ziel, und welche Folgen ihre Handlungen haben
o whole-heartedness: zukiinftige reflexive Lehrer:innen {ibernehmen
aktiv die Kontrolle und Verantwortung iiber ihre eigene Ausbildung
und Weiterentwicklung und setzen dabei die beiden obigen Punkte
um
All diese Voraussetzungen sind nicht erzwingbar, beeinflussen aber direkt das
,»Ergebnis® einer Reflexion. Von Aufschnaiter et al. (2019) haben fiir ihre Defi-
nition von Reflexivitit als Kompetenz diese Voraussetzungen, Wissensbestande
(auch iiber Reflexion selbst) und Fahigkeiten (auch zum Aufbau einer Reflexion)
in Form von reflexionsbezogenen Dispositionen aufgenommen, welche wiede-
rum den reflexionsbezogenen Denkprozess (sieche Abschnitt 1.3.5) und die refle-
xionsbezogene Performanz beeinflussen.

1.2 Reflexion in der Lehrkriftebildung

Sowohl in nationalen Standards (HRK, 2015; KMK, 2019a, 2019b; WR, 2001)
als auch in internationalen Standards (DfE, 2021; InTASC, 2013) wird das Re-
flektieren in der Lehrer:innenausbildung gefordert. Im Studium soll es zum einen
darum gehen, die theoretische Reflexionsfahigkeit zu fordern, also das Reflektie-
ren an sich zu erlernen, zum anderen soll aber auch die eigene Kompetenzent-
wicklung reflektiert werden (Weyland & Wittmann, 2015). Im Folgenden wird
die Notwendigkeit dessen aufgeklért.
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1.2.1 Zur Notwendigkeit von Reflexion in der 1. Phase der Lehrkriftebil-
dung
Die Studierenden werden spéter in der Schule als Lehrer:innen zahlreichen Be-
lastungen ausgesetzt sein, nicht nur durch die Arbeitsbedingungen, sondern auch
durch das Unterrichtsgeschehen und die Umstinde selbst (Rothland & Terhart,
2007). Leonhard (2020) sieht hier drei Arten von Problemen: das Intransparenz-
problem (Lern- und Bildungsprozesse sind systematisch intransparent); das Kom-
plexititsproblem (zu viel passiert simultan im Unterricht) und das Kontingenz-
problem (Ungewissheit begrenzt die Planbarkeit, dadurch oft erst riickblickend
teilweise Einsicht in Geschehenes). In Vorbereitung auf die Ungewissheit beruf-
lichen Handelns in der Schule sollte die Fahigkeit, Ungewissheit als Herausfor-
derung anzunehmen bereits im Studium erworben werden (Keller-Schneider,
2021). Schaarschmidt & Kieschke (2007) beschreiben Selbstreflexion hierbei als
ein wichtiges Mittel zur Pravention von psychischen Erkrankungen.
Die Féhigkeit zur Reflexion ist nicht einfach so vorhanden. Obwohl Lehrer:innen
motiviert seien, zieht Wyss (2013) ein kritisches Fazit zur Befragung von 30 Leh-
rer:innen, denn sie zeigten wenig Kenntnisse iiber den Reflexionsbegriff oder
mogliche Kriterien, Ziele und Inhalte, hatten eine wenig klare Vorstellung {iber
das Unterrichten und Lernen von Schiiler:innen und Reflexion war eher individu-
ell und in Gedanken, wenig strukturiert und rein beschreibend. In ihrer Studie
konnte Wyss (2013) innerhalb des ersten Berufsjahres kaum eine Verdnderung
im Reflexionsprozess finden (also kaum eine Auswirkung auf berufsbezogenes
Handeln) und zwischen jungen Lehrer:innen am Ende des ersten Jahres und er-
fahreneren Lehrpersonen gab es ebenfalls kaum Unterschiede, woraus sie
schlussfolgert, dass sich die im Studium erworbenen Féhigkeiten durch Berufs-
erfahrung kaum mehr dndern.
Um in die Lage versetzt zu werden, die oben benannten Belastungen bewiltigen
bzw. diese Probleme 16sen zu kdnnen, sollten (zukiinftige) Lehrer:innen das Re-
flektieren bereits im Studium erlernen, nicht nur in Bezug auf das eigene Unter-
richtshandeln, sondern auch auf das eigene Arbeitsverhalten aullerhalb des Un-
terrichtshandelns und ihre Arbeitsbedingungen, um dieses spiter in der Schule
direkt anwenden zu konnen.
Die Qualitdt von Unterricht wird maB3geblich durch die Lehrperson bestimmt
(Hattie, 2009; Helmke, 2017). Reflektieren gilt als eine Schliisselkompetenz pro-
fessionellen Lehrer:innenhandelns (Etscheidt et al., 2012; Hacker & Rihm, 2005;
Leonhard & Rihm, 2011). Kompetente Praktiker:innen miissen nach Altrichter et
al. (2018) drei Handlungstypen bedienen konnen: ,,Handlung auf Basis des un-
ausgesprochenen Wissens-in-der-Handlung, Reflexion-in-der-Handlung und
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Reflexion-iliber-die-Handlung® (S.331-336). Die Lehrkréftebildung kann die Stu-
dierenden mit den Werkzeugen ausstatten, besser aus Erfahrungen zu lernen
(Sabers et al., 1991, S. 85) und sie so auf dem langen Weg der Kompetenzent-
wicklung unterstiitzen. Reflektieren wird Lehrpersonen ein Leben lang im Lern-
prozess begleiten (Messner & Reusser, 2000) und zur Entwicklung von Expertise
beitragen (Baumert & Kunter, 2006, S. 506). Keller-Schneider (2021) zeigt in
ihrem theoriegestiitzten Beitrag auf, dass durch die Auseinandersetzung mit her-
ausfordernden Situationen Expertise aufgebaut wird. Als besonders ertragreiches
Vorgehen wird dabei ein (ewiger) Kreislauf von Handlung und Reflexion ange-
sehen, was auf der Ansicht beruht, dass Praxiserfahrungen von Bedeutung fiir das
Lernen sind (Altrichter et al., 2018; Korthagen & Vasalos, 2005; Schon, 1987).
»Studierende attribuieren sich jedoch in der Regel einen hohen Fortschritt hin-
sichtlich ihrer professionellen Entwicklung im Kontext von Praktika im Sinne
von: ich mache, also kann ich* (Hascher, 2014, S. 555), sodass es in einem durch
immer mehr Praxisphasen geprégtes Studium umso wichtiger erscheint, von An-
fang an ein aufmerksames und kritisches Hinterfragen zu fordern und fordern.
Die 1. Phase der Lehrkraftebildung kann hier durch Einilibung die Basis fiir pro-
fessionelles Handeln schaffen.

1.2.2 Ziele von Reflexion

Zuniéchst im angloamerikanischen Sprachraum, spater auch im deutsch-franzosi-
schen wurden in den letzten 40 Jahren eine Vielzahl an Ausbildungs- und Lehr-
kréftebildungsprogrammen, die Reflexion inkludieren, ausgearbeitet (Bengtsson,
1995). Dahinter steht die Idee, dass eine Lehrperson ihr berufliches Handeln
selbst weiter entwickeln kann (Messner & Reusser, 2000). Reflexionspraxis in
der Lehrkriftebildung zu verankern, erscheint vielversprechend: ,,Perhaps no
other concept offers higher education as much potential for engendering lasting
and effective change in the lives of students as that of reflection.” (Rogers, 2001).
Van Beveren et al. (2018) haben 42 Studien aus den Bereichen soziale Arbeit,
Psychologie und Lehrkriftebildung im Hinblick auf die Griinde fiir Reflexion un-
tersucht und dabei in die drei Dimensionen persénlich, zwischenmenschlich und
sozio-strukturell unterschieden. In Tabelle 1 ist eine Zusammenfassung des Arti-
kels dargestellt.

Das Ganze wird eingeordnet in zwei verschiedene Zielstellungen von Reflexion,
die im Bereich der Lehrkréftebildung herausgearbeitet wurden. Das externale Ziel
von Reflexion, die Verbesserung der Qualitidt von Schule und Unterricht (von
Aufschnaiter et al., 2019), ist also losgeldst vom ,,Ich* und fokussiert eher die
Situation selbst, was direkt zu den Dimensionen Zwischenmenschliche Griinde
und Sozio-strukturelle Griinde (van Beveren et al., 2018) passt (siche Tabelle 1).
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Tabelle 1. Griinde fiir das Reflektieren

Personliche Grinde

Zwischenmenschliche
Grinde

Sozio-strukturelle
Griinde

Professionelle
Weiterentwicklung

Personliches Bewusst-
sein in Bezug auf den
eigenen Hintergrund

(ethnisch,
soziodkonomisch,...)
entwickeln

Anderung von personli-
cher Uberzeugung,
Einstellung und Verhal-
ten

Starkung der Autonomie

Gesundheit, Zufrieden-
heit, Wohlbefinden
(Brookfield, 2017, Fiih-
rer, 2019, Svojanovsky,
2017; Wyss, 2013)

\

Praktisches Wissen
entwickeln

Bewusstsein fiir den
anderen entwickeln

Emphatisches Verstehen

mehr effektive Praxis

Einordnung der Praxis in
strukturelle und soziale
Kontexte

Soziale Transformation

Reflexion als Widerstand

|

Internale Ziele

|

Externale Ziele

Anmerkung. Zusammenfassung des Artikels von van Beveren et al. (2018) er-
gdnzt um die Begriffe “Internales Ziel” und “Externales Ziel” geprdgt durch
von Aufschnaiter et al. (2019) und weitere Ergdnzungen in kursiv

Das internale Ziel von Reflexion ist die eigene professionelle Entwicklung der
Lehrperson (von Aufschnaiter et al., 2019). Es geht also um das ,,Ich* und mog-
liche Verdanderungen, wobei hier zu bedenken ist, dass das Ziel nicht zwingend
intrinsisch entsteht, sondern auch extern angeregt werden kann und durch Refle-
xionsanldsse in der Lehrkréftebildung auch wird. Dies passt direkt mit der
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Dimension Personliche Griinde (van Beveren et al., 2018) zusammen. Indirekt
passt es auch zur Dimension Zwischenmenschliche Griinde, da die dort genannten
Aspekte auch zur Professionellen Weiterentwicklung der Lehrperson gehoren.
Eine weitldufig anerkannte Modellierung des Professionswissens ist die Unter-
scheidung in Pddagogisches Wissen, Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen
(Baumert & Kunter, 2006). Das bedeutet unter anderem in diesen drei Wissens-
bereichen kann es zu einer professionellen Weiterentwicklung kommen.

Passend zu der im Abschnitt zuvor aufgezeigten Notwendigkeit von Reflexion in
der 1. Phase der Lehrkréftebildung sind weitere internale Ziele von Reflexion der
Erhalt von Gesundheit, Zufriedenheit und Wohlbefinden (Brookfield, 2017; Fiih-
rer, 2019; Svojanovsky, 2017; Wyss, 2013).

1.3 Operationalisierungsvorschlige zum Reflexionsprozess

Beauchamp (2006) hat 55 Definitionen reflexiver Praxis analytisch untersucht.
Sie hat keine eineindeutige Definition gefunden, aber sie stellte grundsitzlich
fest, dass es verschiedene reflektierende Prozesshandlungen gibt, die sich auf ein
Objekt (z. B. eine Praxiserfahrung) beziehen und ein Ziel haben (Beauchamp,
2006) (mogliche Ziele siehe Kapitel 1.2.2). Es gibt zahlreiche Reflexionsmodelle,
gute Ubersichten finden sich z. B. bei Hilzensauer (2017) und Wyss (2013). Im
Folgenden werden ausgewéhlte Reflexionsmodelle, die fiir die Entwicklung des
eigenen Modells maB3geblich waren, néher erldutert. Sie alle haben gemeinsam,
dass sie (auf teils unterschiedliche Weise) den reflexionsbezogenen Denkprozess
operationalisieren.

1.3.1 Reflexion nach Dewey

Auch wenn er selbst es nicht als Modell bezeichnet hat, 14sst sich die Vorstellung
von Dewey zum Ablauf einer Reflexion in einen kreisartigen Prozess einordnen.
Diese Vorstellung vom Reflexionsprozess ist Grundlage vieler weiterer Reflexi-
onsmodelle und sollte daher an dieser Stelle nicht unerwéhnt bleiben. Der Refle-
xionsprozess beginnt damit, dass eine Schwierigkeit wahrgenommen und an-
schlieBend definiert wird (Dewey, 1910, S. 72). AnschlieBend werden mdogliche
Losungen vorgeschlagen und Argumente fiir die Ausrichtung der Vorschlige ent-
wickelt (Dewey, 1910). Es wird weiter beobachtet und probiert, um schlieBlich
zur Annahme oder Ablehnung des Vorschlags zu kommen (Dewey, 1910). Dabei
sind alle Ideen miteinander verkniipft bzw. bedingen sich gegenseitig: ,,Reflec-
tion involves not simply a sequence of ideas, but a con-sequence—a consecutive
ordering in such a way that each idea determines the next as its proper outcome,
while each outcome in turn leans back on, or refers to, its predecessors.” (Dewey,
1933, S. 4). Dewey diirfte damit wohl denjenigen zuzuordnen sein, die zumindest
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normativ eine Strukturierung des Reflexionsprozesses als Voraussetzung fiir pro-
duktive Reflexion sehen und auf praktisches Handeln zur Umgestaltung abzielen.

1.3.2 Das ALACT Modell von Korthagen

In diesem Zusammenhang sind auch zahlreiche Operationalisierungen fiir Refle-
xionsprozesse zu verstehen, die oft zyklische und iterative Prozesse als Grundlage
fiir die Modellierung reflexionsbezogener Denkprozesse sehen. Beispielsweise
beschreibt das ALACT Modell die Phasen, die die professionelle Entwicklung
durch Reflexion ausmachen, in einem Kreismodell (Korthagen, 2001). Zu Beginn
steht eine Handlung (Action) mit einem Handlungsziel. Auf dieses wird im nichs-
ten Schritt zuriickgeschaut (Looking back), vor allem dann, wenn etwas Unerwar-
tetes passierte (Korthagen, 2001). Darauthin wird sich die reflektierende Person
bestimmter Aspekte bewusst (Awareness of essential aspects), Zusammenhinge
werden dargestellt (Korthagen, 2001). Dann werden andere Ansétze gewéhlt, um
das gesetzte Handlungsziel zu erreichen (Creating alternative methods of action)
(Korthagen, 2001). SchlieBlich wird in einer neuen dhnlichen Situation abermals
versucht das Handlungsziel zu erreichen (7rial) und ein neuer Kreislauf beginnt
(Korthagen., 2001). Besonders hervorzuheben ist hierbei die Orientierung an ei-
nem bestimmten Handlungsziel und der sich wiederholende Kreislauf reflexions-
bezogener Prozesse.

1.3.3 Das EDAMA Modell von Aeppli und Lotscher

Aeppli & Lotscher (2016) haben mit ihrem Rahmenmodell EDAMA eine Basis
fiir die Unterstiitzung und Analyse von Reflexionen geschaffen. Das Modell be-
steht aus fiinf Reflexionsphasen (Erleben, Darstellen, Analysieren, Entwickeln
und Planen von Massnahmen, Anwenden), zwei Blickrichtungen (nach aufen
und innen) und zwei Aspekten von Denkaktivitit (,,Reflexion unter dem Aspekt
der Konstruktion von Bedeutung und Reflexion unter dem Aspekt des kritischen
Priifens*) (Aeppli & Lotscher, 2017, S. 160). Dadurch entsteht ein Konstrukt aus
15 Reflexionskategorien, durch welches eine Reflexion mit ihren einzelnen Re-
flexionsmomenten genauer beschrieben werden kann (Aeppli & Lotscher, 2017).
Besonders erwdhnenswert ist hier die Aufteilung in die zwei Blickrichtungen:
beim Blick nach auBlen setzt sich die reflektierende Person mit der AuBBenwelt
auseinander, blickt also auf ,,Umgebung, Rahmen, Akteurinnen und Akteure, be-
obachteten Verlauf, Verhalten von anderen, eigenes Verhalten® (Aeppli & Lot-
scher, 2016, S. 84) wohingegen beim Blick nach innen ,,eigene Kompetenzen,
Gefiihle, Uberzeugungen, Einstellungen, Bediirfnisse, berufliche Identitét oder
Mission* (Aeppli & Lotscher, 2016, S. 84) fokussiert werden, analog zum exter-
nalen und internalen Ziel von Reflexion.
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1.3.4 Reflexion nach Wyss

Wyss (2013) hat in ihrer Arbeit die Reflexionsfihigkeit junger Lehrer:innen un-
tersucht und definiert Reflexion wie folgt: ,,Reflexion ist ein gezieltes Nachden-
ken iiber bestimmte Handlungen oder Geschehnisse im Berufsalltag. Individuell
oder im Austausch mit anderen Personen werden die Handlungen oder Gescheh-
nisse systematisch und kriteriengeleitet erkundet und geklért. Dies geschieht un-
ter Einbezug von: (1) erweitertem Blickwinkel, (2) eigenen Werten, Erfahrungen,
Uberzeugungen, (3) groBerem Kontext (theoretische, ethisch-moralische, gesell-
schaftliche Aspekte). Aus dem Prozess werden begriindete Konsequenzen fiir das
weitere Handeln abgeleitet und in der Praxis umgesetzt.“ (Wyss, 2013, S. 55).
Beachtenswert ist hier der Fokus auf den Einbezug von (1) bis (3).

1.3.5 Reflexion nach von Aufschnaiter et al.

In ihrem Theoriebeitrag haben von Aufschnaiter et al. (2019) Reflexion wie folgt
definiert: ,,Reflexion ist ein Prozess des strukturierten Analysierens, in dessen
Rahmen zwischen den eigenen Kenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen/Uber-
zeugungen und/oder Bereitschaften und dem eigenen, situationsspezifischen
Denken und Verhalten (z. B. bei der Betrachtung einer Situation, der Bearbeitung
einer Aufgabe oder als Schiiler in/Lehrkraft/Dozent in im Unterricht/Seminar)
eine Beziehung hergestellt wird, mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse, Einstel-
lungen und/oder das eigene Denken und Verhalten (weiter-)zuentwickeln.* (S.
148). Zum Reflexionsprozess gehoren vier Komponenten: Beobachtung, Deu-
tung, ldentifikation moglicher Ursachen, Ableitung und Umsetzung von Konse-
quenzen (von Aufschnaiter et al., 2019). Sie gehen davon aus, dass eine Reflexion
eine internale Zielstellung hat (im Gegensatz zur externalen Zielstellung, die eher
als Analyse angesehen wird) und somit auf die eigene Weiterentwicklung ausge-
richtet ist (von Aufschnaiter et al., 2019). Bemerkenswert ist hier abermals, dass
ein Zusammenhang zwischen dem Wissen und Verhalten hergestellt wird. Zudem
wird hier zum ersten Mal klar die internale Zielstellung definiert.

1.3.6 Prozessmodell ERTO von Krieg und Kreis

ERTO steht fiir ,,Ereignis, Reflexion, Transformative Reflexion und Option fiir
eine neue Handlung® (Krieg & Kreis, 2014, S. 106), dabei haben Reflexion und
Transformative Reflexion verschiedene Ebenen. Das Ereignis selbst stellt noch
keine Reflexion dar. Der Prozessschritt Reflexion umfasst in den verschiedenen
Ebenen eine Bewertung des Ereignisses, eine Ursachensuche und Begriindung,
ein Abwégen der Begriindungen und in der hochsten Stufe das EinflieBen von
Theorie (Krieg & Kreis, 2014). Die Transformative Reflexion umfasst das Finden
einer Handlungsoption, das Nennen von Bedingungen und Definieren von
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Kriterien und der Prozess miindet schlielich im Auswéhlen einer Option (Krieg
& Kreis, 2014). Bemerkenswert sind hier die verschiedenen Ebenen, die bspw.
zwischen dem blofen Auffinden einer Handlungsoption und dem kritischen
Durchdenken dieser unterscheiden.

1.4 Erfassung des Reflexionsprozesses

Reflexionsbezogene Denkprozesse, wie allgemeine kognitive Prozesse, miissen
zumeist indirekt beobachtet werden, um evidenzbasierte Erkenntnisse zu erlan-
gen. Reflexionsbezogene Denkprozesse konnen sich in Handlungen manifestie-
ren, wie beispielsweise das Anpassen von Aktionen wihrend eines Praktikums,
oder im Diskurs, beispielsweise beim Reden oder Schreiben iiber Unterrichts-
handlungen (Collin et al., 2013).

1.4.1 Reflexion schriftlich erfassen

Nach Pavlovich (2007, S. 284) hilft der Akt des Schreibens, den reflektierenden
Personen auBlerhalb der Erfahrung zu stehen und sie somit objektiver und weniger
emotional gepriagt zu sehen. Das Schreiben gibt Zeit, dariiber nachzudenken, was
ausgesagt werden soll (Broekman & Scott, 1999). Im Kontext Reflexion wird das
Schreiben zum einen eingesetzt, um Erkenntnisse klar darzustellen, zum anderen,
um eben jene auf einer sichtbaren (moglichst objektiven) Basis in neue Zusam-
menhdnge zu bringen (Molitor-Liibbert, 2002, S. 34), durch diese erzwungene
analytische Perspektive ist es moglich, die subjektiven Erfahrungen abzubilden
und fiir Dritte zugénglich zu machen (Poldner et al., 2014; te Poel et al., 2022).
Das Konzept des reflexiven Schreibens zeigt auch positive Effekte auf die Refle-
xionsfahigkeit (Brauer, 2016; Biihler et al., 2016; Lahm, 2015; Paus & Jucks,
2013; Wyss & Ammann, 2015). Wenn angehenden Lehrkréften Hilfsmittel fiir
ein strukturierteres Denken gegeben werden, konnen sie die Faktoren, die den
Unterricht beeinflussen, besser analysieren (Lai & Calandra, 2010; Poldner et al.,
2014).

1.4.2 Schwierigkeiten bei der Erfassung

Dennoch muss man sich bewusst sein, dass das Schreiben zwar helfen kann, aber
kein ,,magisches Mittel* ist (Bangert-Drowns et al., 2004, S. 53). In einem syste-
matischen Review von Feder & Cramer (2019) wurden n = 24 Studien iiber em-
pirische Befunde zu Portfolioarbeit untersucht mit dem Ergebnis, dass es keinen
Konsens iiber die Modellierung von Reflexionskompetenz gibt, an geeigneten
Messinstrumenten mangelt, kaum Evidenz zur Bedeutung der Portfolioarbeit gibt
und bei Studierenden eher auf geringe Akzeptanz sto3t. Dennoch wird immer
wieder auf die Verschriftlichung des Reflexionsprozesses zuriickgegriffen.
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Honegger et al. (2015) warnt: ,,schriftliche Reflexion kann schnell als Zwang er-
lebt werden und zu einer ,,Anti-Reflexion® fithren, bei der statt ,,wahrer Erkennt-
nisse [...] Bekenntnisse geschrieben (S. 19) werden. Insgesamt hat das Schreiben
also zwar einige Vorteile, spricht aber nicht alle Studierenden an.

Eigenstandige Reflexionstétigkeit birgt die Gefahr, sich in der Offenheit zu ver-
lieren, sodass es nicht zu einem Reflexionsprozess kommt (Brookfield, 2009). In
einer Studie von Lai & Calandra (2010) war das Ergebnis aus Interviews, dass
der Grund fir schlechte Reflexionstexte die Unklarheit dartiber war, was tiber-
haupt gemacht werden sollte, da es von Seiten der Dozierenden keine klaren Vor-
gaben gegeben habe.

1.4.3 Unterstiitzung durch Strukturierungsmoglichkeiten

Kori et al. (2014) haben in ihrem Review N = 33 Studien aus den Jahren 2007-
2012 analysiert, die sich mit der Unterstiitzung von Reflexion durch technischen
Support (Videos, Blog, Portfolio) beschiftigen. Sie haben in ihrer Analyse n =
21 Artikel gefunden, in welchen vordefinierte Anleitungen in Form von Prompts
oder Leitfragen zur Reflexion genutzt und als unterstiitzend fiir die Reflexion dar-
gestellt wurden (Kori et al., 2014). Sieben davon operierten rein argumentativ,
vier untersuchten empirisch die Wahrnehmung der Teilnehmer:innen, zehn Stu-
dien befassten sich mit dem Lernergebnis der Teilnehmer:innen (Kori et al., 2014,
S. 50). Schéfer et al. (2012) nutzten ebenfalls Prompts und konnten zeigen, dass
durch ein hoch strukturiertes Reflexionsformat mehr zur Reflexionsfahigkeit an-
regt wird als durch ein wenig strukturiertes Reflexionsformat.

In einer Studie in der 16 miindliche Reflexionsgesprache analysiert wurden, kam
heraus, dass ,,long answer* Fragen nicht nur lingere Antwortdauern bewirken,
sondern dass die Antworten auch auf einer hoheren Reflexionsebene liegen
(Krieg & Kreis, 2014, S. 113). Eine ,,long answer* Frage ist beispielsweise: ,,Was
ist ein Beispiel fiir X? Was sind die Griinde fiir Y?* im Gegensatz zu ,,short ans-
wer Fragen, wie ,,Ist X passiert? Stimmt X oder Y?* (Krieg & Kreis, 2014, S.
108). Ahnlich wurde in anderen Studien zwischen ,,Low-level* Fragen, auf die es
eine faktisch richtige Antwort gibt und ,,high-level* Fragen, fiir die der Sachver-
halt verstanden und Zusammenhinge hergestellt werden miissen, unterschieden
(Kori et al., 2014). Auch bei Davis (2003) reflektierten Studierende, die offenere
Prompts erhielten, produktiver, als solche die sehr gezielte Prompts erhielten. In
einer Studie zum Problemlosen konnte gezeigt werden, dass Prompts formuliert
als Fragen einen positiven Effekt auf die Problemldsefdhigkeit der Studierenden
hatte (Ge & Land, 2003). Hilfreich sind also offene ,,high-level* Fragen.

Ein Text dient als ,,Ausloser fiir mentale Konstruktionsprozesse, die teils von der
externen Textinformation und teils von der internen [...] Vorwissensinformation
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angeleitet werden* (Schnotz, 2006, S. 224). Eine Art dieser Vorwissensinforma-
tion sind Uberschriften, die das Textverstindnis erleichtern oder teilweise sogar
erst mdglich machen (Schnotz, 2006). Umgekehrt strukturieren Uberschriften ei-
nen Text beim Schreiben und konnten so eine weitere Moglichkeit als Strukturie-
rungshilfe darstellen.

1.4.4 Empirische Ergebnisse zum Reflexionsprozess selbst

Die Ergebnisse zu Aspekten des Reflexionsprozesses sind sehr vielseitig. Ein gu-
ter Uberblick iiber die Vielfalt der verschiedenen Erhebungen findet sich bei Ku-
ckuck (2022, S. 77-88). Im Folgenden werden Ergebnisse aus den relevanten Be-
reichen dieser Studie vorgestellt.

Bezogen auf die Beschreibung und Bewertung einer Situation zeigte sich bei Ro-
senberger (2017) in einer Analyse von Reflexionsberichten und Interviews, dass
eine moglichst genaue Beschreibung, von der aus dann weitere Uberlegungen an-
gestellt werden konnen, zu einer reflexiven Auseinandersetzung fiihrte. In einer
qualitativen Studie von Abell et al. (1998) haben 49 Lehramtsstudierende ab-
wechselnd schriftliche Aufgaben erhalten und miindliche Gruppendiskussionen
zu Videos gefiihrt. Dabei gaben die Studierenden in der kollektiven Auswertung
ihre Beobachtungen oftmals direkt wertend wieder. Eine Trennung zwischen Be-
schreibung und Bewertung scheint also schwierig, aber notwendig fiir die weite-
ren Uberlegungen. In der Studie von Kost (2019) zeigte sich, dass Studierende
zwischen den einzelnen Prozessschritten hin und her springen.

In Bezug auf die Art der Bewertungen zeigte sich in einer Studie von Mena-Mar-
cos et al. (2013), dass die Lehramtsstudierenden grofStenteils ungenaue analyti-
sche Beobachtungen iiber ihre Praxis machen, die vornehmlich als positive Be-
wertungen ihrer Arbeit interpretiert werden. In der Videostudie von Seidel et al.
(2011) waren Lehrer:innen, die ihr eigenes Video gesehen hatten, motivierter und
vertiefter, nannten aber weniger kritische Momente als die Gruppen, die fremde
Videos sahen. In einer Studie von Sorge et al. (2018) enthielten die Reflexions-
protokolle vor allem Beschreibungen des Geschehenen und nur wenig kritische
AuBerungen des eigenen Verhaltens. Es scheint im Bereich der Selbstreflexion
also eine Tendenz in Richtung (zu) positiver Bewertung zu geben. In einer Studie
aus der Physik von Szogs et al. (2021) zeigte sich, dass Lehrpersonen mit hoherer
Unterrichtsqualitdt mehr Interpretationen und positive Riickmeldungen titigen
(Szogs et al., 2021), also insgesamt mehr werten, sodass ein groBer Anteil an Be-
wertungen wiinschenswert erscheint.

In Hinsicht auf Begriindungen in Reflexionen fanden Szogs et al. (2021) Hin-
weise, dass Lehrpersonen mit hoherer Unterrichtsqualitit ihre Aussagen stirker
begriindeten, wobei sie sich zudem auch stérker beteiligten (Szogs et al., 2020).
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Bei GrofBe et al. (2019) wirkte sich ein erhohter Anteil an Begriindungen positiv
auf die Entwicklung der Unterrichtsqualitét aus, wobei durchschnittlich 4,5% der
Aussagen begriindet wurden. Die hier vorgestellten Studien legen nahe, dass ein
groBerer Anteil an Begriindungen mdglich und positiv zu deuten ist.

Im Hinblick auf eine mogliche Verdnderung des Reflexionsprozesses zeigte sich
bei Fund et al. (2002, S. 497), dass es iiber die Zeit weniger Beschreibungen und
dafiir mehr ,,critical bridging* (Alternativen) wurden. In der Videostudie von She-
rin & van Es (2009) waren die Diskussionen in Gruppenreflexionen vor allem
beschreibend und wertend, zum Ende hin dann interpretierend und begriindend.
In der Studie von Wyss (2013, S. 166-167) wurden hingegen kaum alternative
Handlungsmoglichkeiten genannt und es zeigte sich {iber die zwei Messzeit-
punkte hinweg eine Konstanz im Reflexionsverhalten der Lehrkréfte.

1.5 Einschiitzung von Reflexionsprozessen durch Qualititsmerkmale

Im Folgenden werden die beiden fiir diese Studie relevanten Qualitdtsmerkmale
Reflexionstiefe und Inhalte einer Reflexion (Reflexionsbreite) vorgestellt. Ein
guter Uberblick iiber weitere mdgliche Qualititsmerkmale findet sich in von Auf-
schnaiter et al. (2019, S. 153-154).

1.5.1 Qualititsmerkmal Reflexionstiefe

Ein sehr haufig bestimmtes Qualitdtsmerkmal fiir Reflexionen ist die Reflexion-
stiefe. Je ,.tiefer* eine Reflexion ist, desto hoherwertiger wird sie angesehen bzw.
ein umso hoheres ,,Level* erreicht sie.

Hatton & Smith (1995) haben ein Konzept verschiedener Typen reflexiven
Schreibens entwickelt, dessen hochste Stufe die Critical Reflection ist (siehe Ta-
belle 2). Viele Studien orientieren sich daran (u.a. Abels, 2011; Bergmann &
Jahn, 2020; Franken & Preisfeld, 2019; Lee, 2008; Leonhard & Rihm, 2011) oder
entwickelten dhnliche Konzepte (Larrivee, 2008). Leonhard & Rihm (2011) nah-
men eine Ausdifferenzierung des Modells vor; allerdings hatten sie gro3e Prob-
leme in der Entwicklung eines Codiermanuals, entschieden sich schlieBlich fiir
eine kommunikative Validierung und erstellten ein situationsspezifisches Instru-
ment (passend zu den genutzten Vignetten, S. 257). Auch Abels (2011) erweiterte
das Modell von Hatton & Smith und berichtete von dhnlichen Startschwierigkei-
ten — schlussendlich entschied sie sich fiir eine argumentative Validierung, da
keine gute Ubereinstimmung moglich war, und wertete kapitelbezogen aus. Da
das Konzept zur Reflexionstiefe auch fiir Selbstreflexionstexte anwendbar sein
sollte, die von Natur aus nicht standardisiert sind und viele verschiedene Reflexi-
onsausloser vermischt innerhalb eines Textes beinhalten konnen, erschien das
Modell von Hatton & Smith nicht passend. Wichtigstes Gegenargument hierbei
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war allerdings die hochste (vierte) Stufe ,,Critical Reflection®. Leonhard & Rihm
(2011) merkten dazu an: ,,Die vier Stufen beschreiben erhebliche Fortschritte und
in den Stufen 3 und 4 Niveaus der Reflexionskompetenz, die so anspruchsvoll
sind, dass sie bei Studienanfangern nicht unmittelbar zu erwarten sind.* (S.247).
Die vierte Stufe ist nicht nur nicht zu erwarten, sondern auch nicht ,,notwendig*.
Diese Einschitzung soll im Folgenden erklért werden.

Tabelle 2. Typen reflexiven Schreibens nach Hatton & Smith

Typus reflexiven Merkmale
Schreibens

Descriptive Writing | Nicht reflexiv, Beschreibung eines Ereignisses, ohne
Begriindung (Hatton & Smith, 1995, S. 48)
Descriptive Versuch, Ereignisse oder Handlungen zu begriinden,

Reflection aber in einer berichtenden oder beschreibenden
Weise, ggf. Anerkennung alternativer Standpunkte in
Forschung/ Literatur (Hatton & Smith, 1995, S. 48)
Dialogic Reflection Demonstriert ein "Zuriicktreten" von den Ereignis-
sen/Handlungen, was zu einer anderen Ebene des

Nachdenkens, des Diskurses mit sich selbst und der
Erkundung der Erfahrung, der Ereignisse und Hand-
lungen unter Verwendung von Qualitéten von Urtei-
len und moglichen Alternativen zur Erkldrung und
Hypothesenbildung fiihrt. (Hatton & Smith, 1995, S.
48-49)
Critical Reflection ,»Zeigt ein Bewusstsein dafiir, dass Handlungen und
Ereignisse nicht nur in Bezug auf mehrere Perspekti-

ven verortet und erklarbar sind, sondern auch in meh-
reren historischen und soziopolitischen Kontexten
verortet und von diesen beeinflusst werden.* (liber-
setzt aus Hatton & Smith, 1995, S. 49)
Anmerkung. Merkmale entnommen aus (Hatton & Smith, 1995, S. 48—49)

Die meisten Modelle der Reflexion unterscheiden in verschiedene Level oder Ty-
pen von Reflexion (Hatton & Smith, 1995; Jay & Johnson, 2002; Valli, 1997; van
Manen, 1977). Obwohl nicht in allen Modellen von einer Hierarchie ausgegangen
wird, charakterisieren sie alle kritische Reflexion als die hochste und wertvollste
Form der Reflexion.
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Wie Valli (1997) schrieb: ,,Content for reflection refers to what teachers think
about; quality of reflection refers to how they think about their teaching — the
process of thinking they go through.* (S. 74). Genau liber dieses Nachvollziehen
des Reflexionsprozesses, der iiber das in Kapitel 1.7 vorgestellte Reflexionsmo-
dell geschieht, soll nun auch die Reflexionstiefe bestimmt werden. Grundannahme
dabei ist, dass ein Reflexionsprozess erfolgreich und tief ist, wenn er vollstindig
durchlaufen wurde. Dieser Ansatz findet sich dhnlich bereits im ERTO Reflexi-
onszyklus (Ereignis, Reflexion, Transformative Reflexion und Option fiir neue
Handlung) von Krieg & Kreis (2014), der iiber die Abstufung der einzelnen Pha-
sen ein mogliches Modell fiir die Tiefe darstellt. Roters (2012) unterscheidet in
die drei Stufen deskriptiv, instrumentell und produktiv, wobei hier die hochste
Stufe (produktiv) erreicht wird, wenn eine Alternative gefunden und begriindet
wurde. Zusétzlich sollte eine Reflexion immer auch zielgerichtet sein, um zur
Entwicklung von Expertise beitragen zu kénnen (Gruber, 2021, S. 116).

1.5.1.1 Empirische Ergebnisse zu Reflexionstiefe

Bezogen auf das Erkennen der Reflexionsausloser — welches Grundvorausset-
zung fir den anschlieBenden Reflexionsprozess ist — stellten Peterson &
Comeaux (1987) fest, dass Expert:innen mehr relevante Ereignisse als die No-
viz:innen erinnerten. Bei Liisebrink & Wolters (2017) hingegen wurden Reflexi-
onsausldser hiufig gar nicht erst erkannt.

Beziiglich der Ergebnisse zur Reflexionstiefe direkt ergaben Studien auf der
Grundlage des Tiefenverstindnisses von Hatton & Smith (1995) oftmals ein nied-
riges Niveau, mit rein deskriptiven Texten (Abels, 2011; Bergmann & Jahn, 2020;
Hartung-Beck & Schlag, 2020; Leonhard & Rihm, 2011; Stender et al., 2019).
Basierend auf anderen Definitionen zur Reflexionstiefe gab es aber auch Studien,
in denen die Ergebnisse durchwachsen waren. In einer Studie von Voulgari &
Koutrouba (2021, S. 7) erreichten drei Lehrer:innen das ,,Recall level®, 14 das
,»Rationalisation level* und drei das ,,Reflective level“. Im Hinblick auf mogliche
Geschlechterunterschiede konnten weder Voulgari & Koutrouba (2021) noch
Bain et al. (1999) Unterschiede beziiglich der Reflexionstiefe finden. Auch bei
Roters (2012, S. 223-224) variieren die Reflexionsniveaus stark zwischen den
deutschen Studierenden, einige hauptsdchlich deskriptiv, einige aber auch ver-
mehrt produktiv, was hier bedeutete, dass eine Alternative gefunden wurde. Auch
bei Stender et al. (2020) war die Reflexionstiefe nach wie vor auf niedrigem Ni-
veau (hauptsédchlich beschreibend, erkldrend), aber Studierende die ihr eigenes
Handeln reflektierten, erreichten héhere Scores fiir die Tiefe, als Studierende, die
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fremden Unterricht reflektierten!. Insgesamt scheint das Abschneiden beziiglich
der Reflexionstiefe eher gering bis durchwachsen zu sein.

Im Hinblick auf eine mogliche Entwicklung der Reflexionstiefe konnte Klempin
(2021) in ihrem Lehr-Lern-Labor-Seminar-Englisch (LLLSE) zur Theorie-Pra-
xis-Verzahnung einen hoheren Zuwachs an Reflexionstiefe im Vergleich zur
Kontrollgruppe feststellen. In einem &hnlichen Setting in den Naturwissenschaf-
ten wiederum konnte beziiglich der Reflexionstiefe in einem Lehr-Lernlabor al-
lerdings kein signifikanter Zuwachs gefunden werden (Meif3ner et al., 2020). In
einer Studie von Vogelsang et al. (2022) verdnderte sich die Reflexionstiefe nicht
zwischen Pritest und Posttest und war eher gering ausgeprégt. Auch bei Korkko
et al. (2016) blieben Texte vor allem deskriptiv und es gab kaum eine Entwick-
lung beziiglich der Reflexionstiefe. In der Studie von Kulgemeyer et al. (2021)
wurde die Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudierenden untersucht. Weil das
Konzept zur Messung der Reflexionsfahigkeit (néher erldutert in Kempin et al.
(2020)) aber auf Reflexionstiefe basiert, wurde die Studie hier eingeordnet. In der
Studie ist die Reflexionsfihigkeit gering ausgeprigt und es gibt auch keine auto-
matische Weiterentwicklung in Praxisphasen (Kulgemeyer et al., 2021). Auch bei
Liisebrink & Grimminger (2014) gibt es keine signifikanten Unterschiede im Re-
flexionsniveau. In einer groen Mehrheit der Studien gibt es beziiglich der Refle-
xionstiefe also keine Entwicklung innerhalb der Praxisphasen.

1.5.2 Inhalte einer Reflexion - Reflexionsbreite

Ein ebenfalls hdufiges zu findendes Merkmal fiir die Qualitdt einer Reflexion ist
die Reflexionsbreite. Dabei lassen sich grundsétzlich zwei verschiedene Grund-
annahmen unterscheiden: Mehrperspektivitit (Leonhard & Rihm, 2011) oder the-
matische Vielfalt (Bain et al., 2002; Beauchamp, 2006; Bergmann & Jahn, 2020;
Franken & Preisfeld, 2019) als Zeichen fiir eine grof3e Reflexionsbreite.

Im Konzept von Leonhard & Rihm (2011) wird die Reflexionsbreite durch die
»zunehmende Vielfalt von (plausiblen) Perspektiven erhoht [...] wobei sich hier
schon andeutet, dass diese Perspektiven durch wissenschaftliche Theorien und
empirische Befunde erheblich erweitert werden konnen.” (S. 246). Einzuneh-
mende Perspektiven sind: ,,Individualperspektive, Dyade als kleinste soziale Ein-
heit, Sozialsystem Klasse, Institution Schule als Kontext, Gesellschaft als rele-
vanter Kontext* (Leonhard & Rihm, 2011, S. 255). Cramer et al. (2019) sprechen
beziiglich der Mehrperspektivitit von einer mdglichen Uberforderung der Studie-
renden und erkldren, dass der Ansatz behutsam und schrittweise eingefiihrt

! Allerdings konnten sie sich auf Videos stiitzen, wohingegen die andere Gruppe
nur Notizen und Erinnerung hatte.
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werden miisse. Der Ansatz der Mehrperspektivitdt ist also eher als kritisch anzu-
sehen, da nicht jeder Reflexionsanlass auch jede Perspektive erfordert bzw. das
intensive Beschéftigen mit jeder einzelnen Perspektive, wodurch der Ansatz sehr
praxisfern erscheint. Wenn bspw. festgestellt wird, dass die Schiiler:innen eine
Aufgabe im Fach Physik aufgrund mathematischer Grundlagenprobleme nicht 16-
sen konnten, erfordert dies sicherlich ein Nachdenken innerhalb der Perspektiven
Sozialsystem Klasse und Institution Schule als Kontext, aber ein Nachdenken iiber
die Gesellschaft als relevanter Kontext oder die Individualperspektive ist erst ein-
mal weniger relevant.

Passender erscheint der zweite Ansatz, in welchem die Reflexionsbreite iiber die
thematische Vielfalt bestimmt wird (u. a. Bain et al., 2002; Beauchamp, 2006;
Bergmann & Jahn, 2020; Franken & Preisfeld, 2019; Stender et al., 2019). Fran-
ken & Preisfeld (2019) teilen den Umfang der einbezogenen Aspekte auf in Fach-
didaktisches Wissen, Pddagogisches Wissen, Fachwissen (S. 250). Stender et al.
(2019) definieren Reflexionsbreite {iber das Vorkommen der vier Kompetenzbe-
reiche der KMK (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren). Thematische
Kategorien nach Bain et al. (1999) sind: Fokus auf Unterrichten, Fokus auf das
Selbst, Fokus auf professionelle Themen, Fokus auf die Klasse oder Schiiler:in-
nen (S.59). Im Gegensatz zum mehrperspektivischen Ansatz werden hier aber
nicht alle Foki auf einen Reflexionsausloser angewandt, sondern es kann bspw.
einen Reflexionsausloser aus dem Fokus auf das Selbst und einen weiteren aus
dem Fokus auf die Klasse geben. Reflexionsbreite wird hier also iiber die thema-
tische Vielfalt definiert, als das Vorkommen verschiedener Reflexionsausloser
innerhalb eines Reflexionstextes.

1.5.2.1 Thematische Vielfalt in der Reflexion von (Physik)unterricht
Ebenso wie Reflexion ist auch die Unterrichtsqualitét ein sehr vielseitig zu unter-
suchender Aspekt in der Entwicklung, d.h. nicht fiir alle unten benannten Aspekte
ist auch die Wirksamkeit empirisch gezeigt worden. Es stellt lediglich eine Uber-
sicht der mdglichen fachdidaktischen Themen in Reflexionstexten dar.
Allgemein sind Merkmale fiir Unterrichtsqualitdt nach Helmke (2017):
Strukturiertheit, Klarheit, Verstdndlichkeit

Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung

Lernforderliches Unterrichtsklima

Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung

Schiilerorientierte Unterstiitzung

Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen
Aktivierung: Forderung aktiven, selbststandigen Lernens

o O O 0O 0O 0O O O

Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben
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o Vielfiltige Motivierung
o Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen
Speziell fiir den Physikunterricht sind folgende physikdidaktische Themen? rele-
vant (Hopf et al., 2022; Kircher et al., 2020):
o Schiiler:innenvorstellungen
Konzeptentwicklung
Elementarisierung
Unterrichtskonzeptionen
Planungsmodelle fiir Tiefen- und Sichtstruktur
Interessen (von Jungen und Méadchen)
Alltagsvorstellungen
Sprache
Erkléren
Aufgaben
Experimentieren
Medien
o Leistungsbeurteilung

o 0O 0O 0O O o 0o o o o

Im Rahmenlehrplan zum Fach Physik im Land Brandenburg gibt es die vier Kom-
petenzbereiche Mit Fachwissen umgehen, Erkenntnisse gewinnen, Kommunizie-
ren und Bewerten (RLP, 2015), die ein guter Physikunterricht fordern soll.

1.5.2.2 Empirische Ergebnisse zu Reflexionsbreite und Inhalten

In einigen Studien wurde die Reflexionsbreite bestimmt. Die Ergebnisse sind da-
bei durchmischt. In der Studie von Leonhard & Rihm (2011, S. 259) gab es bei
allen Gruppen fiir die Reflexionsbreite, die an der Multiperspektivitit gemessen
wurde, einen Kompetenzverlust iiber das Semester hinweg. Auch bei Hartung-
Beck & Schlag (2020) waren die Aussagen wenig reichhaltig, hauptsichlich
selbstbezogen und nicht multiperspektivisch, ebenso bei Gutzwiller-Helfenfinger
et al. (2017). Dahingegen konnte Klempin (2021) in ihrem Lehr-Lern-Labor-Se-
minar-Englisch (LLLSE) einen hoheren Zuwachs an Reflexionsbreite im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe feststellen. Insgesamt scheint also, aufler bei speziell
darauf ausgerichteten Lehr-Lern Formaten, beziiglich der Reflexionsbreite eher
ein geringes Niveau vorzuliegen.

In diversen Studien wurden Ergebnisse beziiglich der Schiiler:innenperspektive
gefunden. In der Studie von Szogs et al. (2021) zeigte sich, dass Lehrpersonen
mit  hoherer  Unterrichtsqualitit in  ihrer  Reflexion  ofter  die

2 Die beiden Biicher sind Lehrbiicher fiir Studierende zum Thema Physikdidaktik.
Die Liste stellt eine Zusammenfassung der darin behandelten Themen dar.

21



Kritik an der Reflexionspraxis und -forschung

Reflexionstexte weitestgehend gleich im Verlauf der Zeit: 58% iiber das Was
(fachliche Aspekte, das Geschehen an sich), 29% iiber das Wie (didaktische In-
halte) und 13% {iiber das Ich (eigene Wahrnehmung, Vorhaben etc.). In der stan-
dardisierten Untersuchung von Kempin et al. (2019) war im Bereich des Fach-
wissens und Fachdidaktischen Wissens kein Unterschied, fiir das Paddagogische
Wissen eine signifikante Zunahme gefunden worden. In der Untersuchung von
Wulff et al. (2022b) zeigte sich, dass sowohl allgemeinere als auch fachliche The-
men reflektiert werden. Zudem zeigte sich, dass Expert:innen stérker tiber fachli-
che Themen reflektieren (Wulff et al., 2023).

Im Hinblick auf Geschlechterunterschiede schnitten bei Cappell (2013) weibliche
Studierende in allen Inhaltsbereichen besser ab?, legten also mehr Aufmerksam-
keit auf die einzelnen Bereiche. Ménnliche Studierende gehen eher auf den Um-
gang mit Fehlern von Schiiler:innen ein, als weibliche (Cappell, 2013). Insgesamt
konnten aber alle Studierenden alle Bereiche abdecken, sodass der Unterschied
vielleicht nur im Umfang liege (Cappell, 2013). Wiirde man dies als Reflexions-
breite deuten, dann gédbe es also auch in dieser Studie keine Unterschiede, auller
bezogen auf den Umfang (und damit indirekt die Textldnge), wobei die Frauen
hier mehr schrieben.

1.6 Kritik an der Reflexionspraxis und -forschung

Die dargestellten Arbeiten machen deutlich, dass einerseits eine Vielzahl an em-
pirischen Befunden rund um Reflexion vorliegen, diese andererseits aber stark
von der konkreten Operationalisierung von Reflexion und den spezifischen Set-
tings abhingen. Es ergibt sich insgesamt ein eher diffuses Bild davon, was eine
gute Reflexion ist und wann Reflexion wirklich lernwirksam in der Praxis ist.
Mithin zeigt sich, dass Studierende oft recht unkritisch und beschreibend reflek-
tieren. Sie haben oft ein nur unzureichendes Verstindnis des Reflexionsprozes-
ses, was zum Teil durch unklare Instruktion von Seiten der Dozierenden bedingt
ist.

Dies spiegelt sich auch in der wissenschaftlichen Diskussion des Konstruktes Re-
flexion. Ein Hauptkritikpunkt an der Forschung und Umsetzung von Reflexion in
der Praxis ist, dass, obwohl sie bereits seit vielen Jahren so eine zentrale Rolle in
den Empfehlungen zur Lehrkréftebildung einnimmt, ein klares Konzept von Re-
flexion, sowohl in der Lehrer:innenausbildung als auch in der Forschung fehlt
(Bengtsson, 1995, 2003; Berndt et al., 2017; Clara, 2015; Collin et al., 2013; Fe-
der & Cramer, 2019; Hatton & Smith, 1995; Williams & Grudnoff, 2011; Wyss,

3 Sie erhielten mehr Punkte. Fiir jedes neue Vorkommen eines Themas gab es
einen Punkt.
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,Reflexionskompetenz* [als] iberladen® (S. 182) und kritisieren, dass damit oft-
mals das Gegenteil dessen erreicht werde, was Reflexion eigentlich bewirken
solle. Auch Leonhard (2022) pladiert fiir einen zuriickhaltenden Einsatz des Re-
flexionsbegriffes, um Widerstand zu vermeiden. Zu guter Letzt erfordert ,,Griind-
liche und subjektiv sinnvolle Reflexion [...] eine bestimmte Geisteshaltung bei
den Studierenden* (Leonhard, 2013, S. 190). Diese kann man nicht erzwingen.
Beeinflussbar und damit eine Stellschraube ist aber die Erwartungshaltung an die
Reflexionsleistung der Studierenden.

1.7 Ableitung des Reflexionsmodells

Reflexion ist also zum einen konsensual ein wesentliches Konstrukt (Schliissel-
kompetenz) im Kontext Lehrkraftebildung. Zum anderen koexistieren aber zahl-
reiche Operationalisierungen. Evidenzen dazu, unter welchen Bedingungen Re-
flexion wirksam ist, sind unklar (eine Art Theorie-Praxis-Liicke).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde deshalb theoriebasiert ein anwendungsorientier-
tes und systematisches Reflexionsmodell entwickelt, welches sowohl fiir die Nut-
zung in der Lehre zur Unterstiitzung von Selbst- und Fremdreflexionsprozessen
als auch fiir die Analyse der Reflexionen vorgesehen ist und damit helfen soll,
eine Theorie-Praxis-Liicke zu iiberbriicken und Reflexionsprozesse umfanglicher
erfassbar zu machen. Dabei wurde sich an den zuvor erlduterten Vorstellungen
zum Reflexionsprozess, empirischen Ergebnisse und Problemen orientiert. Es
wurde urspriinglich gemeinsam mit Kolleg:innen der Universitit Bremen entwi-
ckelt (Nowak et al., 2019) (siche Abbildung 1). Das Reflexionsmodell ist als Li-
teratursynthese und Losungsvorschlag fiir die Probleme im Bereich der Reflexi-
onsforschung zu verstehen.

Das Reflexionsmodell umfasst insgesamt drei Dimension. Die Dimension Ele-
ment der Reflexion beinhaltet alle fiir den Reflexionsprozess notwendigen Ele-
mente. Jedes Element kann begriindet oder unbegriindet vorliegen, was die Di-
mension Begriindung darstellt. Die Wissensbasis gibt die drei Bereiche des Pro-
fessionswissens wieder, von welchem aus wahrgenommen und reflektiert werden
kann.
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Abbildung 1. Urspriingliches Reflexionsmodell zur Selbst- und Fremdrefle-
xion

Element der Reflexion Begriindung

’ Mit Begriindung
. Ohne Begriindung

KONSEQUENZEN

ALTERNATIVEN

BEWERTUNG

Unterrichtssituation

BESCHREIBUNG

Rahmenbedingungen

Wissensbasis

Fachdidak-
tisches
Wissen

Padago-
gisches
Wissen

Fach-
wissen

Anmerkung. Entnommen aus Nowak et al. (2019)

Tabelle 4 bietet eine Ubersicht welche einzelnen Komponenten des Reflexions-
modells sich in den bereits vorgestellten Operationalisierungen des Reflexions-
prozesses wiederfinden lassen, um die Anschlussfahigkeit, aber auch die Unter-
schiede aufzuzeigen.

In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen Komponenten des Reflexi-
onsmodells detailliert vorgestellt und erklért.
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Tabelle 4. Darstellung der Ubereinstimmung mit anderen Operationalisie-

rungen des Reflexionsprozesses

Dewey | ALACT | EDAMA | Wyss von ERTO
(1933) | (Kort- (Aeppli | (2013) Auf- (Krieg
hagen, & Lot- schnai- &
2001) scher, ter et al. | Kreis,
2016, (2019) | 2014)
2017)
Element - (+) (+) (+) - -
Rahmen-
bedingungen
Element (+) (+) + (+) (+) +
Beschreibung
Element (+) + + (+) (+) +
Bewertung
Element + + (+) + - +
Alternativen
Element - - () - + -
Konsequenzen
Begriindungen + - () + + +
Wissensbasis - - - (+) (+) -

Anmerkung. + eindeutig vorhanden, (+) nicht ganz eindeutig vorhanden bzw.
nicht klar getrennt, - nicht vorhanden oder nicht explizit genannt

1.7.1 Dimension Elemente

Das Nutzen eines Reflexionsmodells mit Elementen hat nach von Aufschnaiter et
al. (2019) viele Vorteile. Es bietet eine libersichtliche Orientierungshilfe, be-
stimmte Elemente (Komponenten) kdnnen hervorgehoben oder miteinander in
Bezug gebracht werden, das Fehlen einzelner Elemente kann in Riickmeldungen
thematisiert werden und sie bieten einen ersten Orientierungspunkt, wenn es um
die Analyse der Qualitdt einer Reflexion geht (von Aufschnaiter et al., 2019). Ein
Problem bei vielen vorliegenden Modellen ist, dass die Stufen nicht immer trenn-
scharf oder einige Elemente selten bis nie auffindbar sind (Windt & Lenske,
2016).

In diesem Reflexionsmodell zeigt die Achse der Elemente alle Komponenten, die
in einer vollstdndigen Reflexion vorhanden sein sollten. Im Folgenden werden
die einzelnen Elemente vorgestellt.
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1.7.1.1 Element Rahmenbedingungen
Eine reflektierende Lehrperson sollte sich der institutionellen und kulturellen
Kontexte bewusst sein, in denen sie unterrichtet (Zeichner & Liston, 2014). Ro-
gers (2001) hat in seiner Arbeit sechs grundlegende Werke beziiglich Gemein-
samkeiten zwischen den verschiedenen theoretischen Ansétzen zu Reflexion ana-
lysiert. Eine Gemeinsamkeit, die er ausmachen konnte, war der ,,Contextual Fac-
tor (Rogers, 2001, S. 39), wobei der Kontext sowohl individuelle als auch du3ere
Faktoren beinhaltet und eine Reflexion beeinflussen kann. Dabei muss eine ge-
fundene Losung innerhalb eines Kontextes nicht unbedingt auch in anderen Kon-
texten angemessen sein (Rogers, 2001). In den vorgestellten Reflexionsverstand-
nissen kommt nur bei Aeppli & Lotscher (2017) der Kontext vor, dort ist er ein
Teil der Phase Erleben. Wyss (2013) schreibt an anderer Stelle, dass Lehrer:innen
durch ihre soziale Umwelt beeinflusst und teilweise auch bestimmt werden. Kor-
thagen (2001) spricht davon, dass eine Handlung immer mit einem Handlungsziel
verbunden ist. Rahmenbedingungen kommen also teilweise indirekt vor, niemand
grenzt sie als eigenstindiges Element ab.
Zum Verstdndnis einer Situation und den dazugehdrigen reflektierenden Ausfiih-
rungen ist also auch ein Wissen iliber den Kontext notwendig. Aufgrund dessen
wurde das Element Rahmenbedingungen in das Reflexionsmodell aufgenommen.
Rahmenbedingungen umfassen u.a. Informationen iiber:

o die Lage vor Ort (Rdumlichkeiten, vorhandene Materialien und

Technik, Besonderheiten in der Schule an dem Tag)
o die Klasse selbst (Einschitzung der Klasse, Besonderheiten der
Klasse)

o die Unterrichtsplanung (Lernziele, Planung der Phase,...)

o die Unterrichtsvorbereitung

o die reflektierende Person
Rahmenbedingungen spielen vor allem bei Selbstreflexionen eine wichtige Rolle.
Bei Fremdreflexionen wird die Moglichkeit {iberhaupt Rahmenbedingungen be-
nennen zu konnen sehr von den dulleren Umstdnden beeinflusst, weil die Infor-
mationsmoglichkeiten eingeschrinkt sein konnten®,

* Beispielsweise kann es beim Anschauen eines fremden Videos sein, dass man
gar keine oder kaum Rahmenbedingungen kennt, je nachdem wie viele Informa-
tionen zusétzlich ausgegeben werden. Hospitiert man dagegen in der Schule ist
es schon eher denkbar, dass auch bei einer Fremdreflexion Rahmenbedingungen
wahrgenommen und benannt werden konnten.
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1.7.1.2 Element Beschreibung

Rodgers benennt die Phase der Beschreibung als eine wichtige im Reflex-
ionsprozess mit folgendem Ziel: ,,[...] to dig up as many details as possible, from
as many different angles as possible, so that one is not limited to the sum of one’s
own perception.” (Rodgers, 2002, S. 238). Die Art und Weise wie Probleme in
einer spdteren Reflexionsphase gelost werden kdnnen héngt davon ab, “how they
pose or ‘frame‘ the problem.“ (Zeichner & Liston, 2014, S. 5). Was nicht wahr-
genommen wird kann im Anschluss natiirlich auch nicht tiberdacht werden. Jay
& Johnson (2002, S. 78) betonen dabei, wie entscheidend es sei, wichtige Details
zu erkennen und nicht zu stark zu vereinfachen, da eine sorgfaltige Beschreibung
den Fehler vermeiden konne, voreilige Schliisse zu ziehen oder das zu sehen, was
man wolle. Alle vorgestellten Operationalisierungen zum Reflexionsprozess be-
inhalten eine Beschreibung (siehe Tabelle 4).

Ziel dieser Phase ist es also, eine Situation mdglichst detailliert anhand objektiver
Kriterien zu beschreiben, ohne bereits zu werten. Beschreibung umfasst u.a. In-
formationen iiber:

o Moglichst objektive Wiedergabe des Handelns der Lehrperson
Moglichst objektive Wiedergabe des Handelns der Schiiler:innen
Moglichst objektive Wiedergabe von Interaktionen
Moglichst objektive Wiedergabe des Ablaufs des Unterrichts
Moglichst objektive Wiedergabe von Methoden, Aufgaben, Expe-
rimenten, etc., wie sie im Unterricht genutzt wurden

o O O

1.7.1.3 Element Bewertung

Auch die Bewertung ist in allen vorgestellten Vorstellungen zum Reflexionspro-
zess vorhanden. Erst jetzt sollen Vermutungen oder Erklarungen fiir das Gesche-
hene gesucht und so Zusammenhénge hergestellt werden (Rodgers, 2002). In die-
ser Phase geht es darum, den bisher objektiv beschriebenen Reflexionsausloser
einzuschitzen und negativ (problembehaftet) oder positiv (problemfrei) zu be-
werten. Bewertung umfasst u.a. Informationen iiber:

o Einschétzung des Handelns der Lehrperson
Einschitzung des Handeln Schiiler:innen

@)

Einschitzung vom Interaktionen
Einschitzung des Ablaufs des Unterrichts

o O

Einschétzung von Methoden, Aufgaben, Experimenten, etc., wie sie
im Unterricht genutzt wurden
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1.7.1.4 Element Alternativen

In fast allen aufgezeigten Vorstellungen des Reflexionsprozesses kommt auf die
ein oder andere Art eine Alternative vor. Das liegt daran, dass das Reflektieren
oftmals angewendet wird, um den Unterricht zu verbessern (externales Ziel von
Reflexion, vgl. Kapitel 1.2.2) und dies kann direkt iiber Alternativen erfolgen, da
diese sich konkret auf die Situation beziehen, mit dem Ziel sie zu verbessern.
Alternativen umfasst im Rahmen der 1. Phase der Lehrkriftebildung u.a. Infor-
mationen iiber:

o Kiritische Diskussion von anderen Handlungsmdglichkeiten

o Kritische Diskussion der Verbesserung oder Verdnderung von Me-
thoden, Aufgaben, Experimenten, etc.

o Im Rahmen der weiteren Lehrkréftebildung sind in Anlehnung an
die in Kapitel 1.2.2 vorgestellten externalen Ziele von Reflexion
durchaus auch Inhalte wie soziale Transformation, Reflexion als
Widerstand, etc. denkbar.’

1.7.1.5 Element Konsequenzen
Das Element Konsequenzen kommt in den meisten vorgestellten Reflexionsver-
standnissen nicht vor, einzig von Aufschnaiter et al. (2019) hat die Aufteilung in
internale und externale Ziele von Reflexion vorgenommen und definiert Refle-
xion direkt iiber das Entwickeln von Konsequenzen. Eine Konsequenz zielt auf
die professionelle Weiterentwicklung der reflektierenden Person ab (internales
Ziel von Reflexion, vgl. Kapitel 1.2.2). Konsequenz umfasst im Rahmen der 1.
Phase der Lehrkriftebildung u.a. Informationen iiber:
o Moglichkeiten zur eigenen professionellen Weiterentwicklung
(Setzen von neuen Entwicklungszielen)
o Hinterfragen eigener Ansichten und Einordnen in eine Bedeutung
fiir das eigene Ich

1.7.2 Dimension Wissensbasis

Die zweite Dimension des Reflexionsmodells stellt die Wissensbasis dar, von der
aus diskutiert wird. Im Reflexionsprozess ist das Abwégen von Handlungsoptio-
nen und situativen Entscheidungen erforderlich (Blomeke et al., 2015); diese

> Natiirlich konnte dieser Fokus auch bereits im Studium gesetzt werden, aber in
Anbetracht dessen, dass die Studierenden sowohl was das Reflektieren selbst, als
auch das Lehrer:innendasein, angeht Noviz:innen sind und mit Blick auf die For-
derungen in den Lehr:innenbildungsstandards erscheint zumindest eine Einforde-
rung dieses Fokus’ in dieser Phase der Lehrkriftebildung unangemessen.
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Entscheidungen werden beeinflusst von kognitiven und emotional-motivationa-
len Ressourcen und Wahrnehmungs- und Deutungsprozessen. Dieses subjektive
Wissen bestimmt, wie Anforderungen bewiltigt werden (Neuweg, 2014). Fiir die
Bestiickung der Wissensbasis wurde sich am Modell zur professionellen Hand-
lungskompetenz von Baumert & Kunter (2006) orientiert, sodass die drei Wis-
sensbereiche Pddagogisches Wissen, Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen
aufgenommen wurden.

1.7.3 Dimension Begriindungen

Die dritte Dimension des Modells ist die der Begriindungen. Wichtig ist diese, da
,,Bin ganz wichtiger Standard universitirer Lehrerbildung lautet: Ein Absolvent
muss fachdidaktisch analysieren und argumentieren konnen.* (Terhart, 2002, S.
32). In vielen Modellen zur Qualitdtseinschitzung von Reflexion kommen Be-
griindungen in den ,,h6herwertigen* Bereichen vor (bspw. Leonhard & Rihm,
2011). Begriindungen konnen verschiedener Art vorliegen. Sowohl eine Unter-
richtsverkiirzung durch Hitze (formaler Aspekt), als auch das Nutzen einer Schii-
ler:innenexperiments zur Aktivierung der Schiiler:innen (fachdidaktischer As-
pekt) stellen eine Begriindung dar. Im Jahr 1992 wurde von 46 Expert:innen ein
Konsens-Modell iiber kritisches Denken entwickelt und seither mehrmals tiberar-
beitet (Facione, 2015). Eine darin genannte Kernkompetenz ist das Erklédren, wel-
ches wiederum auf einer Begriindung ful}t, die evidenzbasiert, konzeptuell, wis-
senschaftlich, kriteriengeleitet und kontextuell sein kann (Facione, 2015, S. 10).
Nach Aeppli & Lotscher (2016) sollten auch Ursachen abgewigt und Vorkomm-
nisse begriindet werden, was sich vor allem den Elementen Rahmenbedingung,
Beschreibung und Bewertung zuordnen ldsst, da hier z. B. begriindet werden
kann, warum etwas passiert ist oder warum etwas gut oder schlecht eingeschatzt
wurde. Bronkhorst et al. (2011, S. 1128) betonen, dass es wichtig sei, sich darauf
zu konzentrieren, warum der Unterricht auf eine bestimmte Weise durchgefiihrt
werden sollte, was sich im Modell vor allem den Elementen Rahmenbedingung,
Bewertung, Alternativen und Konsequenzen zuordnen lésst.

Einzelne Elemente konnen folglich entweder begriindet oder unbegriindet vorlie-
gen, wobei eine Begriindung fiir bessere Nachvollziehbarkeit und Wert der Ar-
gumentation wiinschenswert ist und die begriindeten Elemente ,,h6herwertig*
sind. Im Modell ist dies tiber Eintragung des jeweiligen Zeichens dargestellt
(siche Abbildung 1). Begriindungen konnen verschiedener Art sein. Zur Verbes-
serung von Unterricht und professioneller Weitertentwicklung sind vor allem
fachdidaktische Aspekte wiinschenswert.

31



Mit dem Reflexionsmodell messen

1.8 Mit dem Reflexionsmodell messen

Die drei Dimensionen des Reflexionsmodells Elemente des Reflexionsprozesses,
Begriindungen im Reflexionsprozess und Inhalte der Wissensbasis sollen in die-
ser Studie gemessen werden. Empirische Ergebnisse beziiglich dieser drei Di-
mensionen wurden bereits vorgestellt, die Umsetzung anhand dieses Reflexions-
modells (Abbildung 1) erfolgt im Kapitel 3, nachdem die Forschungsfragen vor-
gestellt wurden. In diesem Abschnitt soll noch einmal theoretisch zusammenge-
fasst werden, wie die drei Dimensionen anschlieBend gemessen werden.

Auch in dieser Arbeit wird die Erfahrung klar vom Reflexionsprozess selbst ge-
trennt und Reflexionsausloser genannt.® Fiir das in dieser Arbeit entwickelte Re-
flexionsmodell gilt: am Anfang steht immer ein Reflexionsausléser, der sowohl
positiv als auch negativ sein und im Folgenden dann reflektiert und in das Refle-
xionsmodell eingeordnet werden kann. Typischerweise gibt es in einer zu reflek-
tierenden Situation mehrere Reflexionsausloser, fiir die dann einzeln der Reflexi-
onsprozess durchlaufen werden kann, die gesamte Situation selbst ist also nicht
notwendigerweise der Reflexionsausloser. Als Abgrenzung dazu soll wie bei Kel-
ler-Schneider (2020) der Begriff Reflexionsanlass fir die Aufgabe, welche die
Studierenden zum Reflektieren aufforderte, stehen: , Reflexionsanldsse konnen,
auf unterschiedliche Zielsetzungen ausgerichtet, vielfiltig gestaltet, iiber spezifi-
sche Impulse ausgelost werden* (Keller-Schneider, 2020, S. 40).

Fiir die Dimension der Elemente soll fiir alle Elemente Rahmenbedingung, Be-
schreibung, Bewertung, Alternative und Konsequenz einzeln ihr Vorkommen be-
stimmt werden. In der Entwicklung des Konzeptes fiir Reflexionstiefe wurde dhn-
lich systematisch vorgegangen, wie im ERTO Modell (siche Abschnitt 1.5.1). Da
im eigenen Reflexionsmodell durch die Alternative und Konsequenz aber klar
nach dem externalen und internalen Ziel von Reflexion unterschieden wurde, er-
geben sich fiir die Reflexionstiefe zwei Auspriagungen:

6 Urspriinglich wurde statt Reflexionsausloser der Begriff Reflexionsanlass ge-
wihlt. Dieser wird in der Literatur aber hdufiger fiir die Gelegenheit zur Reflexion
- bspw. eine Aufgabe, die auffordert zu reflektieren — (wie bei Keller-Schneider
(2020)) als fiir die eine Reflexion auslosende Situation - bspw. eine positive oder
negative Erfahrung — (wie bei (Liisebrink & Wolters, 2017)) verwendet. Daher
wurde der neue Begriff gewiahlt, um eine Verwechselung zu vermeiden.
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2 Forschungsfragen

Ziel dieser Studie ist es, das entwickelte Reflexionsmodell und seine Zusammen-
hiange zu untersuchen. Daher wurden fiir die drei Achsen Elemente einer Refle-
xion, Begriindungen und die Wissensbasis, die sich in den Inhalten widerspiegelt,
sowie das zuvor vorgestellte Qualititskriterium Reflexionstiefe verschiedene Zu-
sammenhéinge untersucht. AuBBerdem gibt es noch die Textldnge als ein Unter-
scheidungsmerkmal zwischen den Texten. Abbildung 2 stellt eine Ubersicht {iber
die Forschungsfragen dar, wobei jeweils die erste Ziffer fiir den Forschungsbe-
reich steht und die zweite fiir die Reihung innerhalb des Forschungsbereichs.

Abbildung 2. Ubersicht iiber die Forschungsfragen

= FF1.2,FF 1.3, FF 2.2,
TeXtIange FF2.3,FF5.2,FF 5.3

FF 1.1, FF 5.1
Elemente
einer Reflexion

[AEE

Begriindungen & Begriindetes ., ,

rr 15,57 1.6, Reflexions- : ( !
innerhalb einer Reflexion FF 5.4

FESS tiefe

v

Inhalte

einer Reflexion
FF 1.7, FF 3.1,
FF3.6, FF 5.6

Anmerkung. FF — Forschungsfrage.

Insgesamt gibt es fiinf verschiedene Forschungsbereiche, die im Folgenden im
Detail vorgestellt werden. In Forschungsbereich 1 wird die Entwicklung der ein-
zelnen GroBen iiber das Praxissemester hinweg und der Einfluss des Reflexions-
anlasses tiberpriift, um die Anschlussfdahigkeit an bisherige empirische Erkennt-
nisse sicherstellen zu konnen und um selbst Erkenntnisse iiber die Entwicklung
zu generieren. In Forschungsbereich 2 wird die Strukturierung der Texte iiber-
priift, um den Einfluss von Uberschriften als mdgliche Strukturierungshilfe zu
untersuchen. In Forschungsbereich 3 werden die Inhalte der Reflexionstexte the-
matisiert, um herauszufinden, welche Inhalte Studierende im Praxissemester
grundsitzlich beschéftigen und was fiir die einzelnen Elementen beziiglich der
Inhalte und Begriindungen gilt. In werden verschiedene
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Zusammenhénge mit der Reflexionstiefe untersucht, um Aussagen iiber qualitativ
hochwertige Reflexionstexte treffen zu konnen. Zum Schluss werden in For-
schungsbereich 5 die Texte von Studentinnen mit denen von Studenten vergli-
chen, um mdgliche Geschlechterunterschiede zu untersuchen. Weil das Vorgehen
explorativ ist, werden keine gerichteten Hypothesen aufgestellt, sondern offenere
Forschungsfragen.

2.1 Entwicklung iiber die Zeit und Einfluss des Reflexionsanlasses

Die Ergebnisse in den im Theorieteil betrachteten Studien beziiglich der Entwick-
lung von Reflexionsaspekten sind sehr durchwachsen, mit der Tendenz zu keiner
Entwicklung, auB3er bei Interventionen, die direkt darauf ausgerichtet waren (vgl.
Abschnitte 1.4.4, 1.5.1.1 und 1.5.2.2). In dieser Studie haben die Studierenden im
Rahmen des Praxissemesters Physik iiber einen Zeitraum von drei Monaten ver-
teilt jeweils sechs Selbstreflexionstexte geschrieben. Fiir alle Texte konnten Text-
linge, Anteile an Elementen, Vollstindigkeit der Elemente, Anteile an Begriin-
dungszusammenhéngen, Anzahl der Reflexionsausloser und ihre Reflexionstiefe
sowie die thematisierten Inhalte bestimmt werden (sieche Abbildung 2). Eine (po-
sitive) Veranderung konnte ein erstes Indiz fiir die Wirksamkeit des Praxissemes-
ters darstellen, eine fehlende Verdnderung dagegen wiirde fiir den Anschluss an
die Theorie sprechen. Aulerdem werden die Texte fiir die Untersuchung von Kor-
relationen als eine groBe Stichprobe behandelt unabhingig vom Messzeitpunkt’.
Auch um einen mdglichen Einfluss des Messzeitpunktes auszuschlieBen, wurde
die Entwicklung tiberpriift, auch wenn jeweils bezogen auf eine einzelne Grofle
keine groe Entwicklung zu erwarten war. Folgende Aspekte sollen dabei unter-
sucht werden:

Forschungsfrage 1.1: Wie verandert sich die Textldnge (Anzahl Worte und An-
zahl Segmente) im Verlauf des Praxissemesters?

Forschungsfrage 1.2: Wie verandern sich die Anteile an Elementen im Verlauf
des Praxissemesters?

Forschungsfrage 1.3: Wie verandert sich die Vollstindigkeit der Elemente im

Verlauf des Praxissemesters?
Forschungsfrage 1.4: Wie verandern sich die Anteile an Begriindungen und Be-

griindetem im Verlauf des Praxissemesters?
Forschungsfrage 1.5: Wie verandert sich die Anzahl der identifizierten Reflexi-

onsausldser im Verlauf des Praxissemesters?

" Fiir die Spearman-Rangkorrelation gibt es beziiglich der Unabhéngigkeit keine
Voraussetzungen. In allen verwendeten statistischen Tests wurde selbstverstind-
lich auf die Voraussetzungen geachtet (siche Abschnitt 3.8).
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Forschungsfrage 1.6: Wie verandert sich die Reflexionstiefe im Verlauf des Pra-

xissemesters?
Forschungsfrage 1.7: Wie verdandern sich die thematisierten Inhalte im Verlauf
des Praxissemesters?

2.2 Strukturierung von Reflexionstexten

Die Selbstreflexionstexte wurden von den Studierenden mit und ohne Uberschrif-
ten bzgl. der einzelnen Elemente einer Reflexion verfasst. Da es bisher zur Nut-
zung von Uberschriften als Strukturierungshilfe keine empirischen Ergebnisse
gibt, ist Forschungsbereich 2 eher explorativ. Um zu iiberpriifen, ob das Nutzen
von Uberschriften als ein Hilfsmittel zur Strukturierung des Textes einen Einfluss
hat, wurde der folgenden Frage nachgegangen:

Forschungsfrage 2.1: Welche Reflexionstiefe erreichen Studierende, welche fiir

die Strukturierung ihres Reflexionstextes Uberschriften nutzen, im Vergleich zu
Studierenden, die dies nicht tun?

Um zu tiberpriifen, ob Studierenden eine Trennung der Elemente gelingen kann,
wurde folgender Frage nachgegangen:

Forschungsfrage 2.2: Inwieweit passen Uberschrift und im zugehdrigen Textab-
schnitt auftretende Elemente zueinander?

Um zu iiberpriifen, inwiefern die Elemente auch untereinander zusammenhéngen,
wurde folgender Frage nachgegangen:

Forschungsfrage 2.3: Welche Elemente befinden sich unter der nicht passenden
Uberschrift?

Um zu tberpriifen, ob das grundlegende ,,technische* Verstindnis des Reflexi-
onsprozesses einen Einfluss auf die Reflexionstiefe hat und ob eine objektive
(wertfreie) Beschreibung, die von Rodgers (2002) als Voraussetzung flir eine ge-
lingende Reflexion genannt wurde, einen Einfluss auf die Qualitit einer Reflexion
hat, wurde folgender Frage nachgegangen:

Forschungsfrage 2.4: Welche Reflexionstiefe erreichen Studierende, bei denen
die Uberschrift und das Element iibereinstimmen, im Vergleich zu Studierenden,
bei denen dies nicht der Fall ist?

2.3 Inhalte in Reflexionstexten

Ziel ist es, Riickschliisse dariiber zu ziehen, was Studierende im Praxissemester
beschiftigt, wo evtl. noch Unterstiitzungsbedarf besteht und wie sich die einzel-
nen theoretischen Elemente des Reflexionsmodells inhaltlich beschreiben lassen.
Obwohl es zu Inhalten einige Studien gab, ist das Vorgehen hier sehr explorativ,
weil Inhalte sehr doménenspezifisch (vgl. Abschnitt 1.5.2.1), die Datengrundla-
gen anderer Studien anderer Art waren (bspw. Gespréche, Fremdreflexionen oder
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Interviews) und die bisherigen Ergebnisse sehr divers sind (vgl. Abschnitt
1.5.2.2).

Forschungsfrage 3.1: Welche Inhalte beschiftigen die Physikstudierenden im
Praxissemester?

Um die einzelnen Elemente iiber die Theorie hinaus besser beschreiben zu kon-
nen, wurden auch folgende Fragen untersucht:

Forschungsfrage 3.2: Wie verteilen sich die Inhalte auf die einzelnen Elemente?
Forschungsfrage 3.3: Wie verteilen sich Begriindungen und Begriindetes auf die
einzelnen Elemente?

Fiir die Zusammenhénge von Begriindungen und Inhalten gibt es bisher keine
Untersuchung. Um mehr iiber inhaltliche Zusammenhidnge mit Begriindungen
oder Begriindetem in Reflexionstexten zu erfahren, wurde den folgenden beiden
Fragen nachgegangen:

Forschungsfrage 3.4: Mit welchen Inhalten begriinden Studierende?
Forschungsfrage 3.5: Welche Inhalte werden von Studierenden begriindet?

Die Studierenden haben jeweils zwei Texte zu den Reflexionsanldssen Einsatz
eines Experimentes, Einsatz einer Physikaufgabe und Durchfiihrung eines Unter-
richtseinstieges verfasst. Das Vorgehen passt zur Erkenntnis von Wyss & Mahler
(2021), die auf Grundlage von theoretischen Erkenntnissen und acht problemori-
entierten Interviews mit Dozent:innen feststellen, dass Reflexionsaufgaben ,,wohl
dosiert, abwechslungsreich und relevant fiir die Studierenden sein und sich je-
weils auf einige wenige, zentrale Aspekte (theoriebezogen) fokussieren.” Um zu
iiberpriifen, ob der Reflexionsanlass einen Einfluss auf den Inhalt hat und somit
bei den weiteren Auswertungen bedacht werden miisste, soll die folgende Frage
untersucht werden:

Forschungsfrage 3.6: Inwieweit gibt es einen Zusammenhang zwischen themati-
sierten Inhalten und den drei verschiedenen Reflexionsanldssen Experiment, Auf-
gabe und Unterrichtseinstieg?

2.4 Qualititszusammenhiinge

Ein Qualititsmerkmal von Reflexion ist die Reflexionstiefe. Viele Untersuchun-
gen zur Reflexionstiefe basieren auf dem Modell von Hatton & Smith (1995) und
ergaben ein niedriges Reflexionsniveau auf der deskriptiven Ebene. Es wurde da-
her ein neues Konzept zur Reflexionstiefe entwickelt (siche Abschnitt 1.8), wel-
ches zwischen positiven und negativen Reflexionsauslosern und der internalen
und externalen Zielstellung differenziert und an die erwartbaren Mdglichkeiten
in der ersten Phase der Lehrkriftebildung angepasst ist. Um mehr tiber qualitativ
hochwertige Reflexionstexte herauszufinden, wurden basierend auf der
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bestimmten Reflexionstiefe ,,bessere mit ,,schlechteren* Texten verglichen und
verschiedene Fragen untersucht:

Forschungsfrage 4.1: Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Reflexionstiefe
und den Anteilen an Elementen?

Forschungsfrage 4.2: Inwieweit hingt die Anzahl der gefundenen Reflexionsaus-
16ser mit der Reflexionstiefe zusammen?

Inzwischen ist es mdglich, automatisiert die Elemente eines Reflexionstextes be-
stimmen zu lassen (Wulff et al., 2021a). Dadurch kann zumindest auf einer ersten
Ebene iiberpriift werden, ob ein Text vollstindig ist, also alle Elemente enthilt.
Nicht erkennbar ist dadurch beispielsweise, wie viele Reflexionsausldser es gab,
ob diese jeweils einzeln vollstindig reflektiert wurden oder wie viele verschie-
dene Alternativen es insgesamt sind. Um zu iiberpriifen, ob diese vollstandigen
Texte auch qualitativ besser sind, wird der folgenden Frage nachgegangen:
Forschungsfrage 4.3: Welche Reflexionstiefe erreichen Studierende, die eine
vollstindige Reflexion schreiben im Vergleich zu den Studierenden, die diese
Vollstidndigkeit nicht erreichen?

Forschungsfrage 4.4: Inwieweit unterscheidet sich die Anzahl der gefundenen
Reflexionsausldser in vollstindigen und unvollstdndigen Texten?

Um zu erforschen, ob in tieferen Reflexionstexten andere Inhalte thematisiert
werden, wurden zudem folgenden zwei Frage untersucht:

Forschungsfrage 4.5: Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Reflexionstiefe
und den von Studierenden diskutierten Inhalten?

Forschungsfrage 4.6: Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Reflexionstiefe
und (inhaltlichen) Begriindungszusammenhéngen?

2.5 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Zur Untersuchung der Geschlechterrolle gibt es kaum Untersuchungen. Die Phy-
sik ist ein sehr mdnnerdominiertes Fach. Da es bisher kaum Erkenntnisse zu Ge-
schlechterunterschieden beziiglich der Reflexion im Fach Physik gibt, ist das Vor-
gehen als explorativ anzusehen. Um geschlechtsspezifische Unterschiede® zu
iiberpriifen, soll den folgenden Fragen nachgegangen werden:

Forschungsfrage 5.1: Inwieweit unterscheiden sich die Textlingen (Anzahl Seg-
mente) in Texten von weiblichen und ménnlichen Studierenden?
Forschungsfrage 5.2: Inwieweit unterscheiden sich die Anteile an Elementen in
Texten von mannlichen und weiblichen Studierenden?

8 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich die Teilnehmer:innen der
Stichprobe eindeutig als ménnlich oder weiblich identifizierten, niemand identi-
fizierte sich als divers.
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3 Methodik

Im Folgenden werden zunichst die Randbedingungen der Studie vorgestellt. An-
schlieBend werden fiir die flinf verschiedenen Manuale jeweils das methodische
Vorgehen zur Entwicklung und die Uberpriifung der Interrater-Reliabilitit vorge-
stellt. Ziel des ersten Manuals ist es, die Reflexionstexte segmentieren zu kdnnen,
als Grundlage fiir die anschlieBenden Codierungen. Mit dem zweiten Manual sol-
len die Elemente einer Reflexion bestimmt werden konnen. Das dritte Manual
greift die Dimension der Begriindungen auf. Ziel des vierten Manuals ist es, die
Reflexionstiefe bestimmen zu konnen. Das fiinfte Manual hat die Erfassung der
von den Studierenden thematisierten Inhalte zum Ziel. AbschlieBend werden die
Gitekriterien fiir diese Studie diskutiert und alle verwendeten statistischen Tests
werden kurz erlautert.

3.1 Randbedingungen der Studie

Datengrundlage sind Selbstreflexionstexte von Studierenden aus dem Praxisse-
mester Physik. In drei aufeinanderfolgenden Semestern (Sommersemester 2017
(A), Wintersemester 2017/2018 (B) und Sommersemester 2018 (C)) wurden je-
weils iiber einen Zeitraum von vier Monaten in regelméfigen Abstinden von ca.
drei Wochen insgesamt sechs Reflexionstexte von jedem Studierenden verfasst.
Dabei wurde als Reflexionsanlass der Auftrag gegeben, jeweils zwei Reflexions-
texte zum Einsatz von Experiment, Einsatz von Aufgaben und Unterrichtseinstieg
zu verfassen. Es sollte also nicht die komplette Stunde reflektiert werden, sondern
nur eine Phase. Ziel war es, die Studierenden durch die Konzentration auf nur
eine Phase und die angemessene Anzahl von einem Reflexionstext innerhalb von
drei Wochen nicht zu iiberfordern. Die Vorgabe der Reflexionsanldsse sollte si-
cherstellen, dass auch physikdidaktische Aspekte reflektiert werden. In einer Vor-
studie im Wintersemester 2016/2017 gab es diese Vorgabe nicht und in einem
Grofiteil der Texte wurden kaum fachliche und fachdidaktische Aspekte themati-
siert. Das Vorgehen passt zur Erkenntnis von Wyss & Mahler (2021), die auf
Grundlage von theoretischen Erkenntnissen und acht problemorientierten Inter-
views mit Dozent:innen feststellen, dass Reflexionsaufgaben ,,wohl dosiert, ab-
wechslungsreich und relevant fiir die Studierenden sein und sich jeweils auf ei-
nige wenige, zentrale Aspekte (theoriebezogen) fokussieren.” sollten (S.24).
Auch Hartung-Beck & Schlag (2020, S. 85) stellten fest, dass durch eine vermin-
derte Anzahl an Reflexionseintrdgen und eine ,,differenzierte inhaltliche Vorbe-
reitung auf das Schreiben von Lerntagebiichern® die Vollstidndigkeit des Reflexi-
onsprozesses® verbessert werden konnte.

? Basierend auf dem ALACT Modell von Korthagen (2001)
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Arbeitsauftrag regelméBig Reflexionstexte zu verfassen stets prasent. Alle Manu-
ale und das Konzept zur Reflexionstiefe wurden erst nach Abschluss der Daten-
erhebung entwickelt, sodass die Studierenden diese nicht kannten.

Insgesamt wurden zwar die Wissensbestdande iiber und die Fahigkeit zur Refle-
xion im Seminar behandelt, aber Dispositionen wurden ansonsten nicht gemessen
(vgl. Abschnitt 1.1.3). Daher werden mit den nachfolgenden Analysen auch keine
Kompetenz, sondern einzelne Qualititsmerkmale bestimmt, die maximal als ein
Hinweis auf eine Kompetenz gelesen werden sollten.

Berticksichtigt wurden nur Personen, die alle Texte zu den vereinbarten Zeitpunk-
ten eingereicht haben. Drei Personen wurden ausgeschlossen, weil sie entweder
nicht alle sechs Texte eingereicht haben oder sehr verspétet, im Extremfall alle
Texte auf einmal nach dem Praxissemester. Insgesamt liegen Texte von n = 4
Frauen und n = 18 Minnern vor. Die Texte wurden fiir die Auswertung pseudo-
nymisiert durch die Buchstaben ABC, die fiir das jeweilige Semester stehen und
eine Nummer, also z. B. Al. Weil die Studierenden von der Autorin im Praxisse-
mester mit betreut wurden und jeweils nach 2 Texten ein kurzes schriftliches
Feedback erhielten (nicht standardisiert) war ihr bekannt, welcher Text von wem
stammte. Dies sollte nicht unerwihnt bleiben, ist aber fiir qualitative Studien nicht
ungewdhnlich, da es sich um eine Untersuchung im Feld handelt, die sogar ein
Gitekriterium darstellt (Kuckartz, 2022). Falls iiberhaupt kann dies nur Einfluss
auf die Manualentwicklung gehabt haben, da die Codierungen nach der Entwick-
lung der Manuale groBtenteils von studentischen Hilfskraften vorgenommen wur-
den. Diese kannten weder die Namen (die Texte waren bereits pseudonymisiert)
noch die Personen selbst, weil die Codierungen erst einige Jahre nach der Erhe-
bung stattfanden.

Zusammengefasst besteht die Datengrundlage aus sechs Reflexionstexten pro
Person (jeweils 2 zum Reflexionsanlass Experiment, Aufgaben, Unterrichtsein-
stieg) von N = 22 Personen, sodass insgesamt 132 Selbstreflexionstexte vorlie-
gen.

3.2 Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse

In Abbildung 3 ist der grobe Ablauf einer qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt.
Ausgehend von den verschiedenen Forschungsfragen bzw. damit verbundenen
Zielen, welche Informationen aus einem Text gewonnen werden sollen, werden
zunéchst einige Texte mit Blick auf das Ziel gelesen (1). Erste Gedanken werden
dabei als Memos festgehalten. Jenachdem, ob es bereits eine theoretische Grund-
lage gibt oder nicht werden entweder deduktiv oder induktiv erste Hauptkatego-
rien gebildet (2). Diese hdngen eng mit der Forschungsfrage zusammen. An-
schlieBend wird das Material codiert (3) und Textstellen der gleichen
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Hauptkategorie werden zusammengebracht (4), um dann ggf. weitere Codes und
Subcodes zu bilden (5). Auch die Subcodes kdnnen abhédngig von der theoreti-
schen Grundlage wieder deduktiv oder induktiv gebildet werden. Mit diesem er-
weiterten Kategoriensystem wird dann das Material codiert (6).

Abbildung 3. Ablaufschema einer qualitativen Inhaltsanalyse

(7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

(1) Textarbeit: Markieren
wichtiger Textstellen,
Schreiben von Memos

(6) Codieren des
gesamten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem (2) Entwickeln von
\ thematischen

' Forschungsfrage Hauptkategorien
(deduktiv und/ oder

\

J . .
(5) Induktives und/oder / | induktiv)
deduktives Bestimmen

von Subcodes am

\ Material
(3) Codieren des
N Materials mit den
=~ ~ Hauptkategorien
~ (4) Zusammenstellen aller
>~ mit der gleichen
S~ Hauptkategorie
codierten Textstellen

Anmerkung. Abbildung leicht abgewandelt aus Kuckartz (2022, S. 100).

Die Schritte (4) bis (6) werden mehrmals durchlaufen, bis keine neuen Codes
mehr gefunden werden und das Kategoriensystem ausreichend definiert ist. Dies
kann zum Beispiel iiber die Interrater-Reliabilitét {iberpriift werden. Sobald das
Kategoriensystem finalisiert wurde konnen alle Texte codiert werden. Uber die
Codierungen konnen dann Visualisierungen und quantitative Analysen vorge-
nommen werden (7).

3.3 Entwicklung Manual Segmentierung

Da ein Satz sehr viele verschiedene Informationen enthalten kann, wurden die
Texte in Segmente aufgeteilt. So sollte vor allem vermieden werden, dass bspw.
Begriindungen verloren gehen oder Inhalte. Wie dabei vorgegangen wurde wird
im Folgenden erklart.
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3.3.1 Methodisches Vorgehen
In Anlehnung an Stede at el. (2016) wurden Regeln formuliert, wann ein Satz
getrennt werden sollte und wann nicht. So wurden bspw. Nebensétze abgetrennt
(Beispiel 1) nicht aber Aufzdahlungen (Beispiel 2).
Beispiel 1 aus C3_3:

(Z12) ,,Ich habe diesen Einstieg gewdhlt,

(Z13) weil ich bei einer Hospitation gesehen habe,

(Z14) dass dieser die SuS anregen konnte,

(Z15) iiber die Thematik nachzudenken,

(Z16) was auch mein Ziel war.*
Beispiel 2 aus BS_3:

(Z69) ,,.Dabei muss jeder Lernende zu einer Antwortmdglichkeit

durch Aufzeigen der griinen (= Zustimmung), gelben (= weder Zu-

noch Abstimmung) oder roten (= Ablehnung) Karte eine Einschit-

zung abgeben.*
Wichtig ist es dabei, dass sich nicht an der von den Studierenden genutzten Punk-
tation orientiert wurde — die vor allem bei Kommas falsch sein kann, hiufig fehlen
sie oder sind an der falschen Stelle gesetzt — sondern an der grammatikalisch rich-
tigen Variante. Das ausfiihrliche Manual kann im Anhang in Abschnitt 9.2 gele-
sen werden.

3.3.2 Priifung der Ubereinstimmung Segmentierung

Fiir die Priifung der Ubereinstimmung wurde von jeder Person zufillig einer der
Texte ausgewdhlt, um sicherzustellen, dass alle Schreibstile vertreten sind, sodass
insgesamt 22 Texte, also 17% der Texte, von zwei Raterinnen segmentiert wur-
den. Ausgezéhlt wurden dann alle Stellen, an denen Raterin 1 getrennt hat, Rate-
rin 2 aber nicht und alle Stellen an denen Raterin 1 nicht getrennt hat, Raterin 2
aber schon. Insgesamt gab es 66 unterschiedliche Entscheidungen, wobei 32mal
Raterin 1 getrennt hat und Raterin 2 nicht und 34mal Raterin 1 nicht getrennt,
aber Raterin 2. Fiir die eigentliche Codierung hat Raterin 2 die Segmentierung
vorgenommen, deshalb wird fiir eine Bestimmung der prozentualen Ubereinstim-
mung ihr Gesamtwert an Segmenten fiir diese Teilstichprobe zugrunde gelegt: sie
hat die Texte in 2,099 Segmente aufgeteilt. Fiir 32 dieser Segmente hat sie keine
Teilung vorgenommen, Raterin 1 aber schon. Bei zweimal 34 Segmenten hat sie
die Teilung vorgenommen, Raterin 1 aber nicht. Dadurch gibt es bei 100 Seg-
menten in der Segmentierung von Raterin 2 Unterschiede im Vergleich zu Raterin
1, was einen Anteil von 4.8% entspricht, sodass fiir 95,2% der Stellen die Seg-
mentierung libereinstimmt, was gut ist. Alle Texte wurden dann von Raterin 2
segmentiert.
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3.4 Entwicklung Manual Elemente

Ziel war es, durch dieses Manual die Achse der Elemente im Modell in einer
Codierung am Text umsetzen zu kénnen. Zur Entwicklung des Manuals wurde
sich an der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015) orientiert. Der
Entwicklungsprozess soll im Folgenden beschrieben werden.

3.4.1 Methodisches Vorgehen
Gegenstand der Untersuchung sind Studierende im Praxissemester Physik. Das
Material sind 132 Selbstreflexionstexte, die mit Hilfe von Leitfragen verfasst
wurden. Ziel der Analyse ist es, die Elemente in einem Reflexionstext bestimmen
zu konnen, um dann daraus (in Kombination mit anderen Untersuchungen) Riick-
schliisse auf Zusammenhénge mit der Qualitdt schliefen zu konnen und um das
Modell selbst zu tiberpriifen. Selektionskriterium war das rechtzeitige Einreichen
der Texte. Da bereits ein theoriebasiertes Modell vorliegt ist das Abstraktionsni-
veau induktiv. Als Codes'® wurden zunichst die fiinf Elemente (Rahmenbedin-
gung (E3), Beschreibung (E4), Bewertung (ES), Alternative (E6), Konsequenz
(E7)) angenommen. Es wurden theoriebasiert Kriterien formuliert (siche Ab-
schnitt 1.7.1), die fiir das Vorliegen eines Elements sprechen, am Material aus-
probiert und in mehreren Schritten tiberarbeitet bzw. erweitert. Dabei wurde das
Codiersystem um einige Subcodes erweitert. Bewertungen (ES) konnten jeweils
positiv oder negativ vorliegen, das wurde entsprechend zusitzlich codiert:

Beispiel positive Bewertung (E5.1): ,,Ich hatte das Gefiihl einen guten

Mix an Aufgaben mit angemessenen Schwierigkeitsgraden gefunden

zu haben.” (A8 3,Z.111)

Beispiel negative Bewertung (E5.2): ,,Obwohl meines Erachtens die

Mehrheit der SuS Probleme mit den Aufgaben hatte, gab es kaum

Riickfragen an mich.“ (C3_1, Z. 81-82).
Die Alternative (E6) wurde ebenfalls in verschiedenen Varianten gefunden.
Die Alternative anders (E6.1) umfasst jene Alternativen, die zur Verdnderung
vorgeschlagen (und angenommen) werden. Ein Beispiel dafiir ist die folgende
Aussage aus Text B6_3:

,In Bezug auf die Ruhe bzw. Disziplin in der Klasse wire es womdg-

lich besser gewesen, die SuS an die Tafel zu bitten und sie die leeren

Felder selbst ausfiillen zu lassen und so die Aktivitit der SuS in dieser

Phase erh6hen zu konnen.* (Z. 26-28).

10 Im Folgenden werde die Codes (aller Manuale) jeweils in kursiv angezeigt.
Buchstabe und Ziffer in Klammen () dahinter stellen jeweils die Codenummer
dar.
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Eine Alternative ausgeschlossen (E6.2) umfasst jene Alternativen, die zwar vor-
geschlagen, dann aber abgelehnt werden, wie beispielsweise diese aus Text AS 3:
,Weiterhin sind mir besondere Einstiege (wie z. B. ein Blitzquiz)
durch solche Unterbrechungen nicht moglich.” (Z. 281).
Alternative vorher (E6.3) umfasst Alternativen, welche die Person bereits vor der
Unterrichtsstunde durchdacht hat. Ein Beispiel dafiir ist folgende Uberlegung aus
Text B1 3:
,,Jch hatte zuerst tiberlegt, den SuS die zum Experimentieren ndtigen
Materialien nicht vorzugeben, um ihre Kreativitdt zu testen.” (Z. 64-
65).
Eine Alternative unbekannt (E6.4) kennzeichnet solche Stellen, an denen die Stu-
dierenden bewusst erwidhnen, dass es eine Alternative geben miisste, sie aber
keine kennen. Ein Beispiel dafiir ist die folgende Anmerkung aus Text BS_4:
,Ich wiisste auch nicht, wie ich diese Aufgaben offener formulieren
konnte und gleichzeitig die Sicherung der Aspekte erreiche.“ (Z. 179-
181).
AuBerdem gab es einige Stellen, die keinem Segment zuordbar waren: das waren
zum einen Uberschriften beziiglich der Elemente, also bspw. eine Uberschrift
,Beschreibungen* und zum anderen Hinweise, die den Text formal strukturierten
oder Informationen iiber die Reflexion selbst, was als Reflexionsinformation zu-
sammengefasst wurde. Beispiele dafiir sind:
Beispiel 1: ,,was jedoch nicht mehr Teil dieser Reflexion sein soll.*
(A5 3,7.168)
Beispiel 2: ,,Aus dieser Phase des Unterrichts ziehe ich die Konse-
quenz,”“ (A4 4, Z. 60)
Entsprechende Codes wurden ergidnzt und eine neue Kategorie ,,Formale As-
pekte erdffnet: Uberschrift (E1) mit den Subcodes Uberschrift Rahmenbedin-
gung (E1.1), Uberschrift Beschreibung (E1.2), Uberschrift Bewertung (E1.3),
Uberschrift Alternative (E1.4), Uberschrift Konsequenz (E1.5) und Uberschrift
Sonstiges (E1.6); sowie der Code Reflexionsinformationen (E2).
Fiir jeden Code wurden nach mehreren Runden aus Codieren, Besprechen und
erneutem Anwenden der beiden Raterinnen Positivindikatoren (+) und ggf. Ne-
gativindikatoren (-) formuliert und mit Ankerbeispielen hinterlegt. Das ausfiihr-
liche Manual kann im Anhang in Abschnitt 9.3 gelesen werden.

3.4.2 Reliabilititspriifung Elemente

Fiir die Priifung der Ubereinstimmung wurde von jeder Person zufillig einer der
Texte ausgewdhlt, um sicherzustellen, dass alle Schreibstile vertreten sind, sodass
insgesamt 22 Texte, also 17% der Texte, von zwei Raterinnen codiert wurden.
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Ebene 1 und Ebene 2 wurden dabei gleichzeitig codiert!!, weil einige Codes keine
Subcodes haben und das Codiersystem auf beiden Ebenen ,,vollstdndig* fiir Er-
gebnisberichte nutzbar sein sollte. So wiirde man fiir die Présentation von Ergeb-
nissen auf Ebene 2 z. B. folgende Codes nutzen: Rahmenbedingung (E3), Be-
schreibung (E4), Bewertung positiv (E5.1), Bewertung negativ (E5.2), Alterna-
tive anders (E6.1), Alternative Ausschluss (E6.2), Alternative vorher (E6.3), Al-
ternative unbekannt (E6.4), Konsequenz (E7).

Im Anhang in Abschnitt 9.7 ist die Datengrundlage und die Berechnung der rela-
tiven Ubereinstimmung und der Interrater-Reliabilitit nach Brennan & Prediger
(1981) ausfiihrlich dargestellt. Tabelle 6 zeigt die Ubersicht der Ergebnisse.

Tabelle 6. Ubersicht Ubereinstimmung fiir Codierungen nach dem Manual
Elemente

Relative Kappa nach Brennan

Ubereinstimmung & Prediger K
Codiersystem Ebene 1 93 91
Codiersystem Ebene 2 .92 91

Anmerkung. Kappa nach Brennan & Prediger (1981)

Die Ubereinstimmung ist auf beiden Ebenen nach Landis & Koch (1977) fast
perfekt, sodass das Manual als reliabel angesehen werden kann. Fiir diese Studie
wurden die Elemente mit Hilfe des Manuals von einer Raterin codiert. Fiir die
Giite des Manuals spricht, dass inzwischen die automatisierte Zuordnung der Ele-
mente mdglich ist, welche auf den Codierungen durch das Manual Elemente ba-
siert und eine gute Ubereinstimmung zwischen Mensch und Maschine aufzeigt
(Wulff et al., 2021a). Die Ubereinstimmungswerte konnten durch die Verwen-
dung groBer Sprachmodelle verbessert werden (Wulff et al., 2022a). Die compu-
terbasierte Analyse konnte auch erfolgreich zur Auswertung von Texten von
Lehramtsstudierenden anderer Ficher, die eine Videovignette Physik reflektiert
haben, angewendet werden (Wulff et al., 2023).

3.5 Entwicklung Manual Begriindungszusammenhiinge
Ziel war es durch dieses Manual die Dimension Begriindung im Modell in einer
Codierung am Text umsetzen zu kdnnen. Zur Entwicklung des Manuals wurde

"' Im Gegensatz zu einem Vorgehen, bei dem zunéchst auf Ebene 1 codiert wird
und dann beide Rater:innen eine der beiden Versionen als Grundlage fiir die Co-
dierung auf Ebene 2 nutzen.
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sich an der Kategorienbildung nach Mayring (2015) orientiert. Der Entwicklungs-
prozess soll im Folgenden beschrieben werden.

3.5.1 Methodisches Vorgehen
Da bereits klar war, was genau codiert werden kann und soll wurde auch hier
deduktiv vorgegangen. Zusétzlich zum Code Begriindung (B1) wurde der Code
Begriindetes (B2) erschaffen, um die Stellen codieren zu kdnnen, auf die sich eine
Begriindung bezieht, die also begriindet werden. Ein Segment kann also als Be-
griindung (B1), als Begriindetes (B2) oder uncodiert'? vorliegen. Dafiir wurden
Positivindikatoren aufgeschrieben, die dafiir sprechen, dass eine Begriindung
(B1) vorliegt, typische Worter wie ,,weil“, ,,um zu,* etc. Danach wurde das Sys-
tem einmal ausprobiert und anschlieBend das Manual erginzt. Das Begriindete
(B2) ist natiirlich abhéngig vom Finden der Begriindung (B1). Ein Beispiel dafiir
ist der folgende Begriindungszusammenhang aus Text B1 2:

Begriindetes (B2): ,,Ich habe mich fiir diese Lehrerzentrierung ent-

schieden,” (Z. 81)

Begriindung (B1): ,,da ich mir nicht sicher war, inwieweit die SuS auf

das Vorwissen der letzten Stunden Bezug nehmen, wenn sie unter

sich sind.” (Z. 82-84)
Das Manual zu Begriindungszusammenhéngen kann im Anhang in Abschnitt 9.4
gelesen werden.

3.5.2 Reliabilititspriifung Begriindungszusammenhiinge

Fiir die Priifung der Ubereinstimmung wurden zufillig 13 der Texte ausgewihlt,
sodass 10% der Texte, von zwei Raterinnen codiert wurden. Im Anhang in Ab-
schnitt 9.7 ist die Datengrundlage und die Berechnung der relativen Ubereinstim-
mung und der Interrater-Reliabilitit nach Brennan & Prediger (1981) ausfiihrlich
dargestellt. Die relative Ubereinstimmung liegt bei .85 und K = .81, was nach
Landis & Koch (1977) einer fast perfekten Ubereinstimmung entspricht.

3.6 Entwicklung Manual Reflexionstiefe

Ziel dieser Manual-Entwicklung war es, das theoretische Verstindnis von Refle-
xionstiefe aus Abschnitt 1.5.1 umzusetzen. Im Folgenden wird das methodische
Vorgehen vorgestellt.

12 Wenn ein Segment weder eine Begriindung, noch etwas Begriindetes darstellte
wurde dies nicht extra codiert, weil im Rahmen der Analyse solche Stellen dann
als ,,ohne Begriindungszusammenhang* gezéhlt wurden.
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3.6.1 Methodisches Vorgehen

Die Entstehung des Konzepts der Bestimmung der Reflexionstiefe, die dann im
Manual festgehalten wurde, kann als deduktiv-induktives Vorgehen der qualita-
tiven Inhaltsanalyse beschrieben werden, weil einerseits das Theorieverstandnis
von Reflexionstiefe erarbeitet wurde, wihrend gleichzeitig am Material mit den
Elementen, Begriindungen und Inhalten gearbeitet wurde. Dadurch haben sich
beide gegenseitig beeinflusst. Durch die Arbeit an den Texten beziiglich der Ele-
mente fiel zum Beispiel auf, wie schwer es ist, einen Gesamttext beziiglich seiner
Giite einzuschétzen. Und selbst wenn bspw. sehr viele Segmente den Code Alter-
native erhielten, bedeutete dies nicht, dass der Text auch tatsdchlich viele ver-
schiedene oder eine sehr ausfiihrliche Alternative enthielt. Manchmal wurde auch
immer wieder dieselbe Idee erwéhnt. So kam die Erkenntnis, dass die Texte nicht
im Ganzen betrachtet werden kdnnen, sondern inhaltlich passend aufgeteilt wer-
den miissen, um z. B. iberblicken zu konnen, welche bewertete Situation weiter-
gedacht wurde und welche nicht. Die Umsetzung erfolgte dann in zwei Schritten.
In einer ersten Grobcodierung wurden alle Segmente, die zu einem Reflexions-
ausloser gehoren als zusammengehorig codiert. Dafiir wurden basierend auf dem
theoretischen Verstindnis von Reflexionstiefe die zwei Kategorien Externale Re-
flexionsausloser und Internale Reflexionsausloser gebildet. Beide Varianten
konnten zudem sowohl aus einer positiven oder negativen Situation stammen, so-
dass insgesamt die vier Bereiche entstanden: External positiv, external negativ,
internal positiv und internal negativ. Alle zusammengehorigen Segmente wurden
in einen der vier Bereiche eingeordnet. Da manchmal mehr als ein Reflexions-
ausloser je Bereich in Texten vorkommt, wurden nummerierte Codes vergeben,
z. B. +E1 und +E2, wobei die Nummerierung nur den Zweck der Zuordnung
hatte und keine Wertung darstellt. Die Segmente, die zu einem Reflexionsauslo-
ser gehdren, miissen dabei nicht zusammenhéngend im Text vorkommen, son-
dern konnen auch verteilt sein, wenn bspw. in der Mitte des Textes die Situation
beschrieben und bewertet und dann am Ende nochmal darauf eingegangen wird.
Anschlieend wird fiir jeden Reflexionsausloser die Feincodierung vorgenom-
men. In Tabelle 7 ist dargestellt, welche Aspekte fiir einen externalen Reflexions-
ausldser analysiert werden. Dabei war das Ziel, negative und positive Reflexions-
ausloser gleichwertig zu untersuchen, daher dhneln sich die Codes sehr. Die ein-
zelnen Codes ergeben sich aus der Definition fiir die Reflexionstiefe (siche Ab-
schnitt 1.5.1) mit der Grundannahme, dass das externale Ziel von Reflexion die
Verbesserung von Unterricht ist und durch eine gut durchdachte Alternative er-
reicht werden kann.
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Tabelle 7. Tiefenbestimmung fiir externale Reflexionsausloser

Codename

Beschreibung

Punkte

External Positiv (+)

+EBB

Darstellung des Reflexionsauslosers:
Beschreibung oder Bewertung des
positiven Reflexionsauslosers

1/5

+EBeweis

Beobachtung oder Schilderung des
Geschehens, woran das Positive
festgemacht wird
—> also ein Beweis bzw. eine Begriindung,
dass es wirklich gut war

1/5

+EAlt

Nennen einer moglichen Alternative

1/5

+EAItB

Detaillierte Beschreibung der Umsetzung
einer Alternative

1/5

+EAltBegr

Vor/Nachteile der Alternative
(Begriindung fiir Giite)

1/5

External Negativ (-)

-EBB

Darstellung des Reflexionsauslosers:
Beschreibung oder Bewertung des
negativen Reflexionsausldsers

1/5

-EAction

Reflection-in-action Momente (Schon)
Reaktion auf etwas Negatives oder ein
Problem direkt in der Stunde
—> wie reagiert die Lehrperson, wie geht

sie damit um

-EUrs

Deutung/Ursachensuche

1/5

-EALt

Nennung einer Alternative

1/5

-EAItB

Detaillierte Beschreibung der Umsetzung
einer Alternative

1/5

-EAltBegr

Vor/Nachteile der Alternative
(Begriindung fiir Giite)

1/5

Fiir jede Umsetzung eines Codes werden einmalig!® Punkte vergeben und an-
schlieend aufsummiert, sodass ein Wert zwischen .2 und 1.0 entsteht. Die ein-
zelnen Codes sind dabei gleichwertig, weil die detaillierte Wahrnehmung eines
Reflexionsauslosers genauso wichtig ist, wie das Durchdenken der Alternative

13 Gepriift wird also das Vorkommen des Codes unabhingig davon, wie oft er fiir
einen Reflexionsausldser vergeben wurde.
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Abbildung 4. Beispiel fiir einen negativ externalen Reflexionsausloser

91" " Beider Umrechnung erkannten einige SuS nicht den Zusammenhang zwischen 10 N und 1 kg.
¢ " Dass 1 Newton 100 Gramm entsprechen
207 haben sie aus ihrer Tabelle genommen.
29" Doch dass 10 Newton 1 kg entsprechen
4{ " konnten einige SuS nicht erkennen.
w90 Hier versuchte ich zunachst den Hinweis zu geben,
= dd " dags sie herausgefunden haben,
= b7 wieviel Newton 500 g entsprechen
w6 " und sie somit {iberlegen konnen,
“i i " wieviel dann 1 kg entsprechen konnten.

=4 ™ Dass es sich demnach nur um das Doppelte handeln muss,
¢

99" haben nicht alle erkannt.

: Schilderung weiterer mathematischer Probleme zu -E2
,E: ¥ Auch wussten wenige Gruppen nicht,
i wieviel Gramm 0.5 kg entsprechen.

Schilderung anderer Reflexionsausloser

o 7™ hitte auf dem Arbeitsblatt unter Materialien auch aufgefiihrt werden konnen,
o § ™ dass sie sich zwei Massestiicke von 500 g nehmen sollen.

i ™ Sowiren sie gef. auf die Idee gekommen,

weaff " beide Stiicke an die Feder zu hingen,

sew {0 ™ um auf das Ergebnis zu kommen.

¢t " Die Umrechnungsaufgaben hétte man auch anschliefend im Plenum bearbeiten konnen.

..ot {So hitten die SuS, [] die Mdglichkeit gehabt,
w0t " jhren Mitschiilern/Mitschiilerinnen den Umrechnungsweg zu erldutern.
I g [die diese Aufgaben richtig gelost haben,]}

§¢ ™ Ewtl hitten sie diese Erklirungen besser verstanden als meine.

EAltBegr

=4t Dazu hitten wir dann verdeutlichen kénnen,
¢t " dass der Umrechnungsfaktor von Newton nach Kilogramm 10 ist.
e # " Da die SuS die Umrechnung von 10 N in kg nicht aus der Tabelle ablesen konnten,

I 89 0 =) . .
{ da kein Massestiick von einem Kilogramm vorhanden war,

Anmerkung. Screenshot aus MAXQDA von Text A5 1, Auszug zum zweiten ne-
gativ externalen Reflexionsausléser

In Tabelle 8 wird dargestellt, welche Aspekte fiir einen internalen Reflexionsaus-
16ser analysiert werden. Wie auch schon beim externalen Reflexionsausldser ist
jeder Code gleichwertig, weil das bewusste Wahrnehmen eines
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Reflexionsausldsers ebenso Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung ist wie das
Ziel selbst. Dabei war das Ziel, negative und positive Reflexionsausloser gleich-
wertig zu untersuchen, daher dhneln sich die Codes sehr.

Der Ablauf zur Bestimmung der Reflexionstiefe eines internalen Reflexionsaus-
16sers ist identisch zu den oben beschrieben externalen Reflexionsauslosern. Bei
einer Summe von .33, wird das als deskriptiv gedeutet, weil nur einer der Codes
bedacht wird und es nicht reflexiv ist, selbst wenn dies das blof3e Benennen eines
Ziels sein sollte. Ist die Summe .67 wird dies als instrumentell gedeutet, weil dann
in irgendeiner Form ein Ziel dabei ist und entweder wurde dieses genauer durch-
dacht oder der Zusammenhang zum Reflexionsausloser wird deutlich gemacht.
Aber insgesamt ist es noch nicht detailliert genug. Ist die Summe 1.00 wird dies
als produktiv gedeutet, weil dann das Ziel schon sehr durchdacht sein muss und
der Zusammenhang mit dem Reflexionsausloser deutlich wird.

Tabelle 8. Tiefenbestimmung fiir internale Reflexionsausloser

Codename Beschreibung Punkte
o +1Ausloser Was war gut und fiihrte dazu, sich 1/3
g das Ziel zu setzen?
:}E, +1Ziel Welches Ziel hat die Person? 1/3
~ +IUmsetzung ~ Was muss zum Erreichen des Ziels 1/3
Té gemacht werden? Wie kann das
ﬂ_: ,,Was“ konkret erreicht werden? Was
b= sind die néchsten Schritte?
~ -IAusloser Was war schlecht und fiihrte dazu, 1/3
E dass sich das Ziel gesetzt wurde?
a -1Ziel Welches Ziel hat die Person? 1/3
= -IUmsetzung Was muss zum Erreichen des Ziels 1/3
Té gemacht werden? Wie kann das
*E ,»Was‘ konkret erreicht werden? Was
bl sind die néchsten Schritte?

In Abbildung 5 ist ein Beispiel fiir einen negativen Reflexionsausldser, der inter-
nal reflektiert wurde. Es handelt sich dabei um denselben negativen Reflexions-
ausloser wie in Abbildung 4. Die Person erkennt, dass sie herausfinden muss, wie
man mit mathematischen Problemen von Schiiler:innen umgehen kann und
nimmt sich vor, Kolleg:innen aus dem Fachbereich der Mathematik um Hilfe zu
bitten, um zu erfahren, wie die Umrechnung von Gramm in Kilogramm anschau-
lich erklart werden kann.
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Die Grobcodierung und Feincodierung erfolgte in drei Schleifen, bestehend aus
Codierung, Vergleich, Besprechung, Verfeinerung des Manuals und erneuter Co-
dierung durch zwei Raterinnen, bis eine zufriedenstellende Ubereinstimmung er-
reicht wurde. Das Manual zur Reflexionstiefe ist im Anhang in Abschnitt 9.5 zu
lesen. Durch die Grob- und Feincodierung konnen fiir jeden Reflexionstext die
vier Bereiche eingeschitzt werden. Eine Ubersicht zu den jeweils einzeln berech-
neten Reflexionstiefen je Reflexionsausloser ist im Anhang in Abschnitt 9.8 zu
finden.

Abbildung 5. Beispiel fiir einen negativ internalen Reflexionsausloser

w00 * ™ Mt dieser Situation war ich sehr unzufrieden,

132

da ich mich quasi schnell dazu verleiten lie3,

134

t
"¢t 7 ihnen etwas vorzusagen
:

und sie somit nicht selbststindig nachdenken mussten.

\ Schilderung anderer Reflexionsausldser
antl

dass ich mir iiberlegen muss,
_t1 ™ wie man dieses mathematische Phinomen schiilergerecht angeht
ot und erklért.

wae b6 oh bin mir momentan unsicher,

"t " ob sie wirklich verstanden haben,

4™ warum 0,5 kg 500 g entsprechen.

s 4 Hier kénnte ich einen Mathelehrer zurate ziehen,

s b8 guie jch dieses einfach und verstidndlich erklire

§¢ " oder von den SuS so erfragen kann,

..~lUmsetzung

£ ™ dass sie selbststindig darauf kommen.

Anmerkung. Screenshot aus MAXQDA von Text A5 1, Auszug zum ersten nega-
tiv internalen Reflexionsausloser

3.6.2 Reliabilititspriifung Reflexionstiefe

Die Reliabilititspriifung fiir die Reflexionstiefe erfolgte in zwei Schritten: zuerst
wurde die Grobcodierung, mit welcher zusammenhédngende Segmente fiir einen
Reflexionsausloser gefunden werden, iiberpriift. AnschlieBend haben beide Ra-
ter:innen auf Basis derselben Grobcodierung die Feincodierung, mit der die ei-
gentliche Reflexionstiefe bestimmt wird, vorgenommen. Im Anhang in Abschnitt
9.7 ist die Datengrundlage und die Berechnung der relativen Ubereinstimmung
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Tabelle 9. Ubersicht zur Ubereinstimmung fiir Codierungen der Reflexion-

stiefe
Relative Kappa nach Brennan
Ubereinstimmung & Prediger K
External Negativ .79 75
External Positiv 95 94
Internal Negativ .84 76
Internal Positiv 1.00 1.00

3.6.3 Bestimmung der Reflexionstiefe fiir einen gesamten Text

Ziel war es nun, eine Gesamtaussage iiber einen Text treffen zu konnen, um die
Texte untereinander vergleichbarer zu machen und ein auf einen Blick nachvoll-
ziehbares Urteil tiber den Text erhalten zu konnen.

Mehrere Varianten wurden gedanklich und auch ausprobierend durchgespielt: die
Summe aller Werte aller Reflexionsausloser, die Summe der Mittelwerte der vier
Bereiche und die Summe der Maxima der vier Bereiche. Alle Varianten hatten
ihre Vor- und Nachteile, manchmal wurden gute Texte benachteiligt (Mittel-
werte), manchmal schlechte extrem bevorteilt (Summe aller Werte). Letztendlich
wurde sich fiir eine theoriebasierte Variante entschieden, die auf der Grundan-
nahme basiert, dass ein Reflexionstext dann ,,erfolgreich* ist, wenn das Ziel von
Reflexion erreicht wird. Das Ziel kann in zwei Richtungen gehen: external mit
der Verbesserung des Unterrichts und internal mit der eigenen professionellen
Weiterentwicklung. Das bedeutet in der Einschitzung der Reflexionstiefe muss
sich widerspiegeln, ob die Ziele erreicht wurden oder nicht. Umgesetzt wurde das
wie in Tabelle 10 dargestellt. Ein Vorteil dieses Vorgehens ist, dass im Vergleich
zu den oben erwahnten Ideen, besser nachvollziehbar ist, was die einzelnen Werte
bedeuten und dass der Erfolg — in Form von Erreichen eines Zieles — direkt mess-
bar gemacht wird. AuBBerdem schlief3t sich dieses Vorgehen direkt an die Theorie
der internalen und externalen Ziele einer Reflexion an.

Weil von auBen nicht nachvollzogen werden kann, ob es positive und negative
Reflexionsausloser gegeben hitte, wohl aber aus einem Reflexionsausloser Alter-
nativen und Konsequenzen resultieren kdnnen, spielt die Richtung positiv/negativ
hier keine Rolle, sondern es wird globaler auf die beiden Kategorien External und
Internal geschaut. Ein weiterer Grund ist, dass positive Reflexionsausldser ten-
denziell eher weniger tief reflektiert werden, vor allem im Bereich external ist
auch fraglich, ob man von Studierenden wirklich erwarten kann, eine ausfiihrliche
Alternative zu suchen, wenn sie mit ihrem Vorgehen zufrieden waren.
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Tabelle 10. Reflexionstiefe fiir gesamte Texte

Werte Reflexionstiefe Definition

1 ausloserfrei Im Text sind keine Reflexionsausloser zu
finden.

2 deskriptiv Externale Reflexionsausldser und/oder internale
Reflexionsausloser werden maximal deskriptiv
diskutiert.

3 Instrumentell Mindestens ein externaler Reflexionsausloser

oder ecin internaler Reflexionsausloser werden
instrumentell reflektiert, keiner produktiv.

4 Sehr instrumentell Mindestens ein externaler Reflexionsausloser
und ein internaler Reflexionsausloser werden
instrumentell reflektiert, keiner produktiv.

5 produktiv Mindestens ein externaler Reflexionsausloser
oder ecin internaler Reflexionsausloser werden
produktiv reflektiert, nicht beide.

6 Sehr produktiv Mindestens ein externaler Reflexionsausloser
und ein internaler Reflexionsausloser werden
produktiv reflektiert.

Die Einschitzung orientiert sich hier stark an den Gegebenheiten im Praxissemes-
ter orientiert, da schon das einmalige Erreichen eines Zieles ausreicht, dass der
Text als produktiv eingeschitzt wird. Dahinter steckt die Idee, dass das einmalige
Erreichen eines Ziels zeigt, dass die Person grundsétzlich in der Lage dazu ist.
Werden beide Ziele erreicht, so wird der Text als sehr produktiv eingeschétzt.
Entsprechend verlduft dann auch die Einschiatzung fiir instrumentell und sehr in-
strumentell. Denkbar wire es die Kriterien fiir die Bestimmung der Reflexions-
tiefe des gesamten Textes in anderen Kontexten anzupassen und nach oben hin
zu verschirfen (entsprechend den Anforderungen in der jeweiligen Situation).

3.7 Entwicklung Manual Themen

Ziel dieser Manual Entwicklung war es, das Material unter dem Gesichtspunkt
thematische Inhalte in Reflexionstexten genauer zu erforschen und zu beschrei-
ben. Dafiir wurden induktiv datenbasierte Kategorien entwickelt. Laut Schreier
(2012, S. 219) ist das wichtigste Ergebnis dieser qualitativen Analyse damit das
Kategoriensystem selbst. Ziel war es aber auBBerdem, die verschiedenen Analysen
miteinander zu verkniipfen, dabei spielt auch dieses Manual eine tragende Rolle.
Im Folgenden soll das methodische Vorgehen néher erldutert werden. Zudem
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wird eine Reliabilitdtspriifung vorgenommen und erste deskriptive Ergebnisse
werden gezeigt.

3.7.1 Methodisches Vorgehen

Weil fiir die Entwicklung dieses Manuals nur bedingt eine theoretische Grundlage
existiert (siche Abschnitt 1.5.2.1) und die Inhalte der Reflexionstexte selbst er-
forscht werden sollten, wurde hier deduktiv-induktiv vorgegangen. Dafiir wurde
anfangs paraphrasierend gearbeitet und ein erstes Codiersystem erschaffen. Dann
begann eine Phase, in der zwei Raterinnen am Codiersystem gearbeitet haben!®.
In insgesamt ca. 25 Durchldufen haben Beide jeweils dieselben fiinf Texte co-
diert. AnschlieBend wurden alle nicht tibereinstimmenden Stellen sehr detailliert
diskutiert, ggf. neue Codes hinzugenommen oder Definitionen bereits bestehen-
der Codes weiter ausgeschirft. Darauthin wurde das tiberarbeitete System erneut
getestet, bis keine neuen Codes mehr gefunden wurden und das System im Sinne
einer guten Ubereinstimmung ausreichend definiert wurde. Die Interrater-Relia-
bilitdt wurde hier also als MaB fiir die Entwicklung verwendet. Die finale Codie-
rung wurde dann von Raterin 2 vorgenommen. Weil sich iiber die Zeit hinweg so
viele Verdnderungen ergeben hatten, wurden alle Texte noch einmal neu codiert.
Die Interrater-Reliabilitdten wiaren zwar in einem guten Bereich, das liegt aber an
der extrem detaillierten Diskussion der einzelnen Segmente eines Grofteils der
Texte. Der Vorgang entspricht daher eher einer kommunikativen Validierung.
Entstanden ist ein sehr langes Manual, mit dem sich die beiden Rater:innen, die
an der Entwicklung beteiligt waren gut auskennen. Ob sich auch eine gute Relia-
bilitdt ergeben wiirde, wenn Personen codieren wiirden, die nur das Manual und
nicht die dazugehorigen Entwicklungsgesprache kennen, konnte nicht tiberpriift
werden. Da das System aber insgesamt 145 Codes umfasst, ist es insgesamt nicht
sehr praktikabel, weil eine codierende Person alle Codes und ihre Bedeutung ken-
nen muss, um eine Entscheidung treffen zu konnen. Auch spricht die Notwendig-
keit, so viele Texte codieren zu miissen, ehe das Manual funktional ist, gegen eine
Reliabilitit; die Texte sind zu vieldeutig. Insgesamt kann das Manual also als
kommunikativ validiert angesehen werden. Die beiden Personen, die die kommu-
nikative Validierung durchgefiihrt haben, sind die Autorin und eine studentische
Hilfskraft, die zu dem Zeitpunkt das Praxissemester bereits absolviert hatte und
am Ende ihres Masterstudiums stand.

Insgesamt wurden sieben Kategorien entwickelt plus die Kategorie ,,Formale*
Aspekte, die auch schon fiir die Codierung der Elemente relevant war, um

16 Raterin 1 war die Autorin. Raterin 2 eine studentische Hilfskraft, die bereits mit
den Manualen zu Elementen und Begriindung vertraut war.
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Kommunikation verbessern (T24.3), Kompetenter werden (124.4), Hilfesuche bei
Kolleg:innen (T24.5) und Sonstige Weiterentwicklung (T24.6).

In der letzten Kategorie Sonstiges fallen zum einen alle Segmente, die keinem
Code zugeordnet werden konnten (Ubriges (T26)). AuBerdem beschreiben man-
che Studierende, was ihre Mentor:innen ihnen zuriickgemeldet haben, nehmen
diese Hinweise dann aber nicht an. Solche Stellen wurden als Mentor:innenfeed-
back (T25), um sie von den eigenen reflexiven Gedanken der Studierenden tren-
nen zu konnen.

3.8 Diskussion der Giitekriterien

Im Folgenden werden verschiedene Gitekriterien eingeschitzt. Dafiir wurden
verschiedene Glitekriterien zusammengetragen, die fiir qualitative Studien emp-
fohlen werden, da ,,quantitative Kriterien [...] nicht fiir die Bewertung qualitati-
ver Forschung geeignet™ sind (Steinke, 2010, S. 322).

Beziiglich der Verfahrensdokumentation (Mayring, 2016) gilt fiir alle vier bzw.
fiinf Manuale, dass das Vorverstindnis im Kapitel Theorie expliziert wurde und
die Zusammenstellung des Analyseinstruments in den jeweiligen Abschnitten so-
wie die Durchfiithrung und Auswertung der Datenerhebung im Kapitel Methodik
erldutert wird.

Im Hinblick auf die argumentative Interpretationsabsicherung (Mayring, 2016)
ist das Vorverstdndnis theoriegeleitet entwickelt worden und es wurden Alterna-
tivdeutungen in Form von Negativdeutungen iiberpriift. Diese sind jeweils in den
Manualen unter Positivindikatoren/ Negativindikatoren zu finden.

Hinsichtlich der Angemessenheit der Methodenwahl (Steinke, 2007) wurde je-
weils das induktive, deduktive oder induktiv-deduktive Vorgehen gewihlt. Dabei
wurde regelgeleitet und systematisch vorgegangen. Die Ndhe zum Gegenstand
war automatisch gegeben, da die Daten im Rahmen des Begleitseminars und
durch Reflexion echter Schulsituationen ,,im Feld* erhoben wurden. Die Interes-
senslibereinstimmung mit den Beforschten war insofern gegeben, dass die Stu-
dierenden nicht bewertet wurden und selbst auch regelméBig Feedback bei den
Reflexionsrunden im Seminar und zu ihren Texten erhielten. Dennoch lasst sich
nicht ausschlieBen, dass durch die asymmetrische Beziehung — Studierende und
Betreuerin — eine ,,Rechtfertigungs-Kommunikation* aufgetreten ist (Rosenber-
ger, 2014, S. 237).

Beziiglich der empirischen Verankerung sind in den Manualen jeweils hinrei-
chend Textbelege zu finden in Form von Ankerbeispielen zu finden. Im Hinblick
auf die Kohirenz (Steinke, 2007) wurden an den notwendigen Stellen auch Ge-
genbeispiele und Widerspriiche jeweils im Manual bei den Negativindikatoren
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aufgezeigt. Die Reliabilitdt wurde bereits bei den Manualen aufgezeigt und liegt
fiir alle Manuale in einem guten Bereich (siehe Abschnitte 3.3.2, 3.4.2,3.5.2).
AbschlieBend sollen nun noch einige Aspekte der Ubertragbarkeit diskutiert wer-
den (Kuckartz, 2022). Eine Inhaltsvalidierung (Schreier, 2012), z. B. in Form ei-
ner Diskussion mit Expert:innen fand nicht statt. Die Manuale wurden mit Kolle-
gen, die ebenfalls im Bereich der Reflexion forschen, besprochen und mit studen-
tischen Hilfskréften diskutiert. Eine Diskussion mit Expert:innen wére vor allem
fiir das Manual zur Tiefenbestimmung fiir die Zukunft ein Gewinn. Es wurde
keine direkte kommunikative Validierung mit den Studienteilnehmer:innen vor-
genommen (Mayring, 2016). Die Manuale sind in Diskussion mit studentischen
Hilfskriften entstanden, die selbst Lehramt studieren. Aullerdem wurden in den
Begleitseminaren Reflexionsgespréiche iiber videographierte Unterrichtssequen-
zen begleitet, bei welchen auf einer Meta-Ebene auch iiber Reflexion gesprochen
wurde. Beziiglich der face validity (Schreier, 2012) ldsst sich sagen, dass der An-
teil an ,,Sonstigen* Codes, die Inhalte zusammenfasst, die zu keinem anderen (in-
haltstragendem) Code passen, im Manual Themen nur einen sehr geringen Teil
ausmachen, sodass das Manual dahingehend als valide angesehen werden kann.
Elemente, Begriindungen und Reflexionstiefe haben keine Kategorie Sonstiges.
Die Autorin hat iiber mehrere Semester Studierende im Praxissemester (mit) be-
treut und diese teilweise dort auch an den Schulen besucht. Zudem hat sie ein
weiteres Schulpraktikum, welches ebenfalls das Reflektieren von Unterricht be-
inhaltete, mehrfach betreut, sodass ein ausgedehnter Aufenthalt im Feld gegeben
ist (Kuckartz, 2022). Die einzelnen Analysen wurden moglichst nachvollziehbar
beschrieben und durch zur Verfiigung stellen der Datengrundlagen im Anhang
bestmdglich konkret dargestellt (Steinke, 2007). Kontrastierende Vergleiche
(Steinke, 2007) wurden an geeigneten Stellen durchgefiihrt, z. B. in den Analysen
von Gruppenvergleichen beziiglich der Uberschrift oder des Geschlechts oder bei
den Analysen zu Zusammenhéingen mit der Reflexionstiefe. Mit Abbildung 11.
Beispielabbilder Codierung Elemente und Abbildung 35. Beispiele fiir Codewol-
ken wurde ebenfalls jeweils ein kontrastierender Vergleich vorgenommen. Eine
Triangulation der Daten (Mayring, 2016) war nur teilweise mdglich. Die einzel-
nen Codierungen wurden miteinander trianguliert. Es wurden aber keine zusétz-
lichen Daten - bspw. zur Wissenserfassung - erhoben, mit denen weitere Zusam-
menhénge liberpriift werden konnten.

3.9 Verwendete Statistik

Alle statistischen Auswertungen wurden in Excel (deskriptive Darstellungen) und
SPSS (alle weiteren) berechnet. Fiir die Auswahl der einzelnen Tests und Korre-
lationen wurde die Normalverteilung fiir alle Variablen mit dem Shapiro-Wilk-
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4 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu den verschiedenen Forschungsberei-
chen vorgestellt. Dabei wird mit Forschungsbereich 1 eine mdgliche Entwicklung
tiberpriift. Forschungsbereich 2 beschéftigt sich mit Strukturierungshilfen. In For-
schungsbereich 3 geht es um von den Studierenden als relevant wahrgenommene
Inhalte. Forschungsbereich 4 thematisiert Qualititszusammenhinge und For-
schungsbereich 5 Geschlechterunterschiede.

4.1 Ergebnisse zur Entwicklung

In diesem Abschnitt werden alle Ergebnisse zur Entwicklung der einzelnen Gro-
en vorgestellt. Dafiir wird zur besseren Nachvollziehbarkeit jeweils zunéchst die
deskriptive Statistik der GroBe dargestellt, gefolgt von der Uberpriifung ihrer Ent-
wicklung.

4.1.1 Entwicklung der Textlinge

Die Textlénge lésst sich iiber die Anzahl der Worter und die Anzahl der Segmente
messen. Da die Anzahl der Worter und die Anzahl der Segmente mit starkem
Effekt signifikant miteinander korrelieren (r; =.98",p <.001,N = 132) und
weil alle Codierungen an den Segmenten vorgenommen wurden, wird die Text-
lange im Folgenden iiber die Anzahl der Segmente gemessen.

In Abbildung 6 ist ein Boxplot liber die Anzahl der Segmente dargestellt. Der
Median fiir die Anzahl an Segmenten liegt bei 79. Das Minimum liegt bei 24
Segmenten und das Maximum bei 314 Segmenten, sodass sich eine Spannweite
von 290 ergibt. Es werden zudem sieben Ausreiler (°) und vier extreme Ausreiller
(*) verzeichnet.

Abbildung 6. Boxplot iiber die Anzahl der Segmente
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.
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Tabelle 11. Deskriptive Statistik zur Anzahl der Segmente zu den verschie-
denen Messzeitpunkten

Anzahl Perzentile
Segmente N M SD Min Max 25. 50.(Median) 75.
MZP1 22 108 62 32 277 67 90 137
MZP2 22 97 64 25 295 53 80 110
MZP3 22 89 63 25 295 50 68 101
MZP4 22 89 65 24 305 46 71 103
MZP5 22 92 63 37 314 45 75 115
MZP6 22 87 62 31 258 44 63 115

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt.

Tabelle 12. Paarweiser Vergleich Anzahl der Segmente zu den verschiede-
nen Messzeitpunkten

Sample 1-Sample Standardteststa-
2 Z SEM tistik P Pangepasst

MZP 6 — MZP 4 30 .56 52 .600  1.000
MZP 6 - MZP 3 36 .56 .65 519 1.000
MZP 6 - MZP 5 43 .56 77 444 1.000
MZP 6 - MZP 2 57 .56 1.01 314 1.000
MZP 6 - MZP 1 1.75 .56 3.10 002 .029*
MZP 4 - MZP 3 .07 .56 12 904 1.000
MZP 4 - MZP 5 -.14 .56 -.24 .809  1.000
MZP 4 - MZP 2 27 .56 A48 629 1.000
MZP 4 - MZP 1 1.46 .56 2.58 010  .149
MZP 3 - MZP 5 -.07 .56 -.12 904 1.000
MZP 3 - MZP 2 21 .56 36 717 - 1.000
MZP 3 - MZP 1 1.39 .56 2.46 014 210
MZP 5 - MZP 2 14 .56 24 .809  1.000
MZP 5 - MZP 1 1.32 .56 2.34 019 292
MZP 2 - MZP 1 1.18 .56 2.10 036 542

Anmerkung. Jede Zeile priift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in
Stichprobe 1 und Stichprobe 2 gleich sind. Signifikanzwerte werden von
der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere Tests angepasst. *Das Signifikanz-
niveau ist .050.
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Insgesamt variieren die Texte also sehr in ihrer Lange bezogen auf die Anzahl der
Segmente. In Tabelle 11 ist die deskriptive Statistik der Anzahl der Segmente je
Text zu den verschiedenen Messzeitpunkten 1 bis 6 dargestellt.

Die Anzahl der Segmente je Text zwischen den sechs Messzeitpunkten unter-
scheidet sich deutlich (Friedman-Test: X?(5) = 11.73,p = .039,N = 22). An-
schlieend durchgefiihrte Post-Hoc Tests (Dunn-Bonferroni-Tests, siche Tabelle
12) zeigen, dass sich Messzeitpunk 1 und 6 (z = 1.75, pangepasst = -029,1 =
.37) signifikant unterscheiden bei mittlerem Effekt. Die Anzahl der Segmente
scheint also tendenziell zu sinken, wobei der Unterschied nicht zwischen allen
Messzeitpunkten signifikant ist.

Forschungsfrage 1.1 lésst sich also dahingehend beantworten, dass die Textlinge
bezogen auf den Parameter Anzahl der Segmente zu den verschiedenen Zeitpunk-
ten schwankt, in der Tendenz aber im Verlauf des Praxissemesters insgesamt zu
sinken scheint.

4.1.2 Ergebnisse zur Entwicklung der Elemente

Die Elemente der Texte wurden segmentweise nach dem Manual Elemente co-
diert. Zunichst wird die Verteilung der relativen Haufigkeit der Elemente vorge-
stellt, um einen besseren Einblick in die Bedeutung der Elemente und die Daten-
lage zu geben. In Abbildung 7 ist ein Boxplot iiber die relative Haufigkeit der
Elemente dargestellt.

Abbildung 7. Boxplot iiber die relative Haufigkeit der Elemente
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Studierenden.
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Im Vergleich lésst sich feststellen, dass die Spannweite sinkt (in der angegebenen
Reihenfolge der Elemente), ebenso der Median, d.h. die Anteile werden immer
geringer. Vor allem fiir die Elemente Rahmenbedingung (E3) und Beschreibung
(E4) gibt es deutliche Ausreiler. Dies sind dann Texte, die sehr deskriptiv sind.
Um zu tberpriifen, ob Texte eher positiv oder negativ ausgerichtet sind, ist in
Abbildung 8 ein Boxplot fiir den Anteil an positiven und negativen Bewertungen
innerhalb der Bewertungen dargestellt. Fiir beide liegt der Median bei .50, das
Minimum bei .00 und das Maximum bei 1.00, d.h. es gibt auch Texte, in denen
nur positiv oder nur negativ bewertet wird. Die Box der positiven Bewertungen
liegt etwas hoher als die Box der negativen Bewertungen, insgesamt gehen die
Texte also eher in eine positive Richtung.

Abbildung 8. Boxplot iiber den Anteil an negativen und positiven Bewer-
tungen
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.

Auch das Element Alternative wurde zusitzlich noch etwas genauer mit Subcodes
codiert. In Abbildung 9 sind die Anteile an den Subcodes der Alternative darge-
stellt. Alternative vorher (E6.3) umfasst Alternativen, welche die Person bereits
vor der Unterrichtsstunde durchdacht hat. Sie haben einen Anteil von knapp 4%.
Alternative unbekannt (E6.4) kennzeichnet solche Stellen, an denen die Studie-
renden bewusst erwéhnen, dass es eine Alternative geben miisste, sie aber keine
kennen. Sie hat einen Anteil von knapp 3%. Alternative anders (E6.1) umfasst
jene Alternativen, die zur Verdnderung vorgeschlagen (und angenommen)
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werden. Sie hat einen Anteil von knapp 84%. Alternative ausgeschlossen (E6.2)
umfasst jene Alternativen, die zwar vorgeschlagen, dann aber abgelehnt werden.
Sie hat einen Anteil von knapp 10%.

Abbildung 9. Anteile der Variationen Alternative

Alternative vorher
Alternative unbekannt
Alternative anders

Alternative ausgeschlossen

Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.

Einige Segmente sind keinem der eigentlichen Elemente zuzuordnen, sondern
umfassen Formale Aspekte wie Uberschriften (E1) oder Informationen iiber den
Reflexionstext (E2). In Abbildung 10 ist ein Boxplot iiber die relative Haufigkeit
der Formalen Aspekte dargestellt. Das Minimum liegt bei einem relativen Anteil
von .00, das Maximum bei .24. Es gibt drei Ausreier nach oben hin. Wenn man
bedenkt, dass diese Formalen Aspekte kaum inhaltstragend sind, so erscheinen
die drei AusreiBBer recht extrem, da dies darauf hindeutet, dass die Texte wenig
inhaltstragend sind.

Abbildung 10. Boxplot iiber die relative Haufigkeit der Formalen Aspekte
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.
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Uber die Funktion ,, Dokument Portrait* in MAXQDA wurden Abbilder der Re-
flexionstexte erstellt. Das ,,Dokument Portrait* zeigt die Abfolge von Codierun-
gen in einem Dokument. In Abbildung 11 sind ausgewihlte Beispiele fiir solch
ein Abbild der Codierungen der Elemente dargestellt.

Abbildung 11. Beispielabbilder Codierung Elemente

s

A3 5 (3 Elemente) A6 6 (4 Elemente) B5 5 (5 Elemente)
Anmerkung. Formaler Aspekt, Rahmenbedingung, Beschreibung, Bewertung,

, Konsequenz

Die Abbildung verdeutlicht, wie divers Reflexionstexte schon allein bei der Ver-
teilung der Elemente sind. Text A3 5 ist hauptsdchlich beschreibend, erst am
Ende kommt es zu einer kurzen Wertung der Situation. Im Text selbst werden
keine Uberschriften oder Informationen zur Reflexion selbst gegeben. Bezogen
auf die Vollstindigkeit erreicht der Text eine 3 von 5 Elementen (ist also nicht
vollstindig). In Text A6_6 werden verteilt formale Aspekte (Uberschriften etc.)
genutzt. Nach einem recht stringenten Beginn (Rahmenbedingung, gefolgt von
Beschreibung und Bewertung) ist nochmal ein kurzer Umschwung zuriick zu Be-
schreibung und Rahmenbedingung zu erkennen, ehe Alternativen formuliert wer-
den. Der Text endet mit einer Bewertung. Hier fehlt die Konsequenz, sodass der
Text bezogen auf die Vollstindigkeit eine 4 von 5 erreicht. In Text BS 5 werden
ebenfalls verteilt formale Aspekte genutzt. Der Ablauf ist recht stringent (Rah-
menbedingung, Beschreibung, Bewertung, dann Alternative und Konsequenz),
teilweise durchbrochen von Rahmenbedingungen, die immer mal wieder ange-
merkt wurden. Bezogen auf die Vollstindigkeit erreicht der Text eine 5 von 5, ist
also absolut vollstindig.

Um Forschungsfrage 1.2 zu beantworten, soll im Folgenden untersucht werden,
ob sich die relativen Hiufigkeiten der einzelnen Elemente iiber die sechs
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Elemente eine signifikante Verdanderung iiber die sechs Messzeitpunkte im Pra-
xissemester gibt. Die Anteile an Alternative (E6) und Konsequenz (E7) sind und
bleiben eher gering.

4.1.3 Entwicklung der Vollstindigkeit

Im Kontext der Elemente ist ein Text genau dann vollstindig, wenn er alle fiinf
Elemente enthélt. Zusitzlich lésst sich eine stufige Vollstindigkeit {iber das Aus-
zahlen des grundsatzlichen Vorhandenseins der Elemente im Text bestimmen. In
Abbildung 12 ist diese stufige Vollstindigkeit in seinen Anteilen dargestellt, um
zu verdeutlichen, wie vollstdndig die hier untersuchten Texte sind.

Abbildung 12. Anteile der Vollstindigkeit (stufig)

» drei Elemente
vier Elemente

» flinf Elemente

Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.

In allen Texten wurden mindestens drei Elemente umgesetzt (Rahmenbedingung,
Beschreibung, Bewertung). In 16 Texten wurden nur diese drei Elemente umge-
setzt, was einen Anteil von 12% ausmacht. In 58 Texten wurden vier Elemente
umgesetzt, also zusdtzlich noch Alternative (E6) oder Konsequenz (E7), was ei-
nen Anteil von 44% ausmacht. In 58 weiteren Texten wurden alle fiinf Elemente
umgesetzt, was ebenfalls einen Anteil von 44% ausmacht. Das heif3t, 44% der
Texte sind absolut vollstindig.

Um Forschungsfrage 1.3 — die Entwicklung der Vollstindigkeit — zu iiberpriifen,
wird zur Bestimmung der Vollstdndigkeit (stufig) eines Textes ausgezéhlt, wie
viele verschiedene Elemente vorhanden sind, sodass die Vollstindigkeit Werte
zwischen 0 (kein Element) und 5 (alle 5 Elemente) annehmen konnte. In Tabelle
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18 ist die deskriptive Statistik zur Vollstindigkeit je Text zu den verschiedenen
Messzeitpunkten 1 bis 6 dargestellt.

Tabelle 18. Deskriptive Statistik zur Vollstindigkeit zu den verschiedenen
Messzeitpunkten

Perzentile

Vollstindigkeit N M SD  Min Max 25 50. (Median) 75.

MZP 1 22 446 74 3.00 5.00 4.00 5.00 5.00

MZP 2 22 446 67 3.00 5.00 4.00 5.00 5.00

MZP 3 22 432 72 3.00 5.00 4.00 4.00 5.00

MZP 4 22 418 67 3.00 5.00 4.00 4.00 5.00

MZP 5 22 423 .61 3.00 5.00 4.00 4.00 5.00

MZP 6 22 427 70 3.00 5.00 4.00 4.00 5.00
Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt.

Sowohl Mittelwert als auch Median sinken leicht. Die Unterschiede sind nach
dem Friedman-Test aber nicht signifikant (X2(5) = 4.46,p = .486,N = 22), so-
dass sich Forschungsfrage 1.3 dahingehend beantworten l4sst, dass nicht von ei-
ner Verdnderung der Vollstindigkeit im Verlauf des Praxissemesters ausgegan-
gen werden kann.

4.1.4 Entwicklung der Anteile an Begriindungen

Auch fiir die Begriindungen (B1) und das Begriindete (B2) soll die Entwicklung
tiberpriift werden. Zur Veranschaulichung wie unterschiedlich Begriindungen
und Begriindetes in den einzelnen Texten vorkommen, ist in Abbildung 13 ein
Boxplot zur relativen Haufigkeit der Begriindung und des Begriindeten darge-
stellt, aus der ersichtlich wird, dass die Anteile sehr variieren. Es gibt Texte in
denen wird kaum etwas begriindet und Texte, in denen sehr viel begriindet wird.
Der Median fiir die Begriindungen liegt bei .18, der Median fiir das Begriindete
bei .17.
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Abbildung 13. Boxplot zur relativen Héiufigkeit der Begriindung und des

Begriindeten
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Personen.

Begriindetes

Im Folgenden wird nun mit Forschungsfrage 1.4 eine mogliche Verdnderung der
Anteile an Begriindungen (B1) und Begriindetem (B2) im Verlauf des Praxisse-
mesters untersucht. In Tabelle 19 ist die deskriptive Statistik der relativen Hau-

figkeit der Begriindungen je Text zu den verschiedenen Messzeitpunkten 1 bis 6

dargestellt.

Tabelle 19. Deskriptive Statistik zur relativen Hiufigkeit der Begriindung
zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Héufig- Perzentile

keit Begrindung N M SD  Min Max 25. 50.(Median) 75.
MZP 1 22 .18 .06 .02 27 .14 19 24
MZP 2 22 15 06 .02 28 .10 15 19
MZP 3 22 17 .09 .02 32 11 18 22
MZP 4 22 21 07 .07 35 .14 21 .26
MZP 5 22 .19 .07 .05 30 .14 18 24
MZP 6 22 .19 .07 .00 30 .15 19 24

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt.

Mittelwert und Median schwanken zwar, es ist aber kein eindeutiges Muster er-

kennbar. Die Unterschiede in der relativen Haufigkeit der Begriindung (B1) sind
nach dem Friedman- Test nicht signifikant (X2(5) = 8.90,p = .113,N = 22).
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Tabelle 21. Paarweiser Vergleich relative Hiufigkeit des Begriindeten zu
den verschiedenen Messzeitpunkten

Standardteststa-

Sample I-Sample 2 z SEM tistik p Pangepass
MZP 2 -MZP 3 -43 .56 =77 444 1.000
MZP 2 -MZP 5 -.98 .56 -1.73 .083 1.000
MZP 2 -MZP 6 -1.43 .56 -2.54 011 167
MZP 2 -MZP 1 1.61 .56 2.86 .004 .063
MZP 2 - MZP 4 -1.68 .56 -2.98 .003 .043*
MZP 3 —-MZP 5 -.55 .56 -.97 334 1.000
MZP 3 -MZP 6 -1.00 .56 -1.77 .076 1.000
MZP 3 -MZP 1 1.18 .56 2.10 .036 542
MZP 3 - MZP 4 -1.25 .56 -2.22 .027 400
MZP 5 -MZP 6 -.46 .56 -.81 420 1.000
MZP 5-MZP 1 .64 .56 1.13 259 1.000
MZP 5 -MZP 4 71 .56 1.25 212 1.000
MZP 6 - MZP 1 18 .56 32 747 1.000
MZP 6 - MZP 4 25 .56 44 .658 1.000
MZP 1 -MZP 4 -.07 .56 -.12 .904 1.000

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt. Jede Zeile priift die Nullhypothese, dass die
Verteilungen in Stichprobe 1 und Stichprobe 2 gleich sind. Signifikanzwerte
werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere Tests angepasst. *Das Signi-
fikanzniveau ist .050.

4.1.5 Entwicklung der Anzahl der Reflexionsausloser

Im Folgenden wird nun Forschungsfrage 1.5 — die Entwicklung der Anzahl der
Reflexionsausloser — untersucht. In Tabelle 22 ist die deskriptive Statistik der
Anzahl der Reflexionsausloser je Text zu den verschiedenen Messzeitpunkten 1
bis 6 dargestellt.

Sowohl Mittelwert als auch die Perzentile lassen vermuten, dass die Anzahl {iber
die Messzeitpunkte hinweg geringer wird. Der Unterschied ist nach dem Fried-
man-Test signifikant (X2(5) = 12.33,p = .031, N = 22). AnschlieBend durch-
gefiihrte Post-hoc Tests (Dunn-Bonferroni-Tests, siche Tabelle 23) ergeben nur
fiir den Vergleich von Messzeitpunkt 1 mit Messzeitpunkt 6 einen signifikanten
Unterschied mit mittlerem Effekt (z = 1.66, pgngepasse = -049,7 = .35). Auch
mit Blick auf dies deskriptiven Werte scheint die Tendenz vorzuliegen, dass die
Anzahl der wahrgenommenen bzw. thematisierten Reflexionsausldser sinkt.
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Tabelle 22. Deskriptive Statistik fiir die Anzahl der Reflexionsausléser zu
den verschiedenen Messzeitpunkten

Anzahl Reflexions- Perzentile
ausloser gesamt N M SD  Min Max 25. 50. (Median) 75.
MZP 1 22 518 2.63 I 11 3.00 5.50 7.00
MZP 2 22 377 134 2 7 3.00 3.50 4.25
MZP 3 22 405 184 2 10 3.00 4.00 5.00
MZP 4 22 364 208 1 10 2.00 3.00 5.00
MZP 5 22 414 244 2 11 275 3.00 6.25
MZP 6 22 341 1.79 1 7 2.00 3.00 4.25

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt.

Tabelle 23. Paarweiser Vergleich Anzahl der Reflexionsausloser zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten

Sample 1-Sample 2 z SEM Standardteststatistik  p  Pangepasst
MZP 6 - MZP 4 .09 .56 .16 872 1.000
MZP 6 - MZP 5 .68 .56 1.21 227 1.000
MZP 6 - MZP 2 .68 .56 1.21 227 1.000
MZP 6 - MZP 3 71 .56 1.25 212 1.000
MZP 6 - MZP 1 1.66 .56 2.94 003 .049%*
MZP 4 - MZP 5 -.59 .56 -1.05 295 1.000
MZP 4 - MZP 3 .59 .56 1.05 295 1.000
MZP 4 - MZP 3 .61 .56 1.09 277 1.000
MZP 4 - MZP 1 1.57 .56 2.78 .005 .082
MZP 2 - MZP 1 .98 .56 1.73 .083  1.000
MZP 5 - MZP 3 .02 .56 .04 968  1.000
MZP 2 - MZP 3 -.02 .56 -.04 968  1.000
MZP 5 - MZP 1 98 .56 1.73 .083  1.000
MZP 2 - MZP 5 .00 .56 .00 1.000  1.000
MZP 3 - MZP 4 .96 .56 1.69 091  1.000

Anmerkung. Jede Zeile priift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stich-
probe 1 und Stichprobe 2 gleich sind. Signifikanzwerte werden von der Bonfer-
roni-Korrektur fiir mehrere Tests angepasst. *Das Signifikanzniveau ist .050

Im Folgenden soll nun untersucht werden, ob dieser Effekt auf einen der vier Be-
reiche external positiv bzw. negativ und internal positiv bzw. negativ zuriickzu-
fithren ist. Dabei wird fiir jeden Bereich eine deskriptive Statistik zur relativen
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in den 132 Texten insgesamt nur sieben solcher Reflexionsausldser gab, ist keine
Verinderung zu erwarten. Der Friedman Test bestitigt dies (X?(5) = 4.29,p =
509, N = 22).

Forschungsfrage 1.5 lésst sich also dahingehend beantworten, dass es insgesamt
nur fiir die Gesamtanzahl an Reflexionsauslosern eine teilweise signifikant sin-
kende Tendenz iiber das Praxissemester hinweg gibt, nicht aber fiir die einzelnen
vier Bereiche, wobei hier fiir die negativen Reflexionsausloser (external und in-
ternal) durchaus eine sinkende Tendenz zu sehen ist, die aber nicht signifikant ist.
Eine sinkende Anzahl der Reflexionsausloser bedeutet nicht automatisch, dass
die Texte schlechter werden. Die Texte konnten auch fokussierter werden.

4.1.6 Entwicklung der Reflexionstiefe

Um abschitzen zu konnen, ob die Texte evtl. fokussierter werden ist es wichtig,
auch die Entwicklung der Reflexionstiefe zu tiberpriifen. Dafiir soll zunéchst ver-
anschaulicht werden, wie gut die einzelnen Reflexionsausldser in den vier Berei-
chen reflektiert werden.

In Abbildung 14 ist die Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir positiv ex-
ternale Reflexionsausloser dargestellt. Insgesamt wurden 190 positiv externale
Reflexionsausloser gefunden. Es wurden 172 positiv externale Reflexionsauslo-
ser deskriptiv reflektiert, was einen Anteil von 91% ausmacht. 11-mal wurde in-
strumentell reflektiert, was einen Anteil von 6% ausmacht und nur sieben mal
wurde produktiv reflektiert, was einen Anteil von 4% ausmacht. Positiv externale
Reflexionsausldser werden also groftenteils deskriptiv reflektiert.

Abbildung 14. Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir positiv exter-
nale Reflexionsausloser
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Anmerkung. Insgesamt gibt es N=190 positiv externale Reflexionsausloser in
N=132 Texten von N=22 Personen.
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Abbildung 15 zeigt die Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir negativ ex-
ternale Reflexionsausloser.

Abbildung 15. Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir negativ exter-
nale Reflexionsausloser
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Anmerkung. Insgesamt gibt es N=253 negativ externale Reflexionsausldser in
N=132 Texten von N=22 Personen.

Insgesamt wurden 253 negativ externale Reflexionsausloser gefunden. Es wurden
105 negativ externale Reflexionsausldser deskriptiv reflektiert, was einen Anteil
von 42% ausmacht. 66-mal wurde instrumentell reflektiert, was einen Anteil von
26% ausmacht. 82-mal wurde produktiv reflektiert, was einen. Anteil von 32%
ausmacht. Negativ externale Reflexionsausloser werden also auf allen drei Ni-
veaus reflektiert und immerhin erreicht fast ein Drittel den produktiven Bereich.
In Abbildung 16 ist die Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir positiv in-
ternale Reflexionsausloser dargestellt.

Abbildung 16. Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir positiv inter-
nale Reflexionsausloser
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Anmerkung. Insgesamt gibt es N=7 positiv internale Reflexionsausloser in
N=132 Texten von N=22 Personen.
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Insgesamt gibt es nur sieben positiv internale Reflexionsausloser. Davon sind fiinf
auf einem deskriptiven Niveau (71%) und zwei auf einem instrumentellen Niveau
(29%). Nur sehr selten flihren positive Erlebnisse also zu einer internal ausgerich-
teten Reflexion und dabei dann eher auf niedrigem Niveau deskriptiv und teil-
weise instrumentell. Der produktive Bereich wurde gar nicht erreicht.

In Abbildung 17 ist die Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir negativ in-
ternale Reflexionsausloser dargestellt.

Insgesamt wurden 89 negativ internale Reflexionsausloser gefunden. Es wurden
15 negativ internale Reflexionsausloser auf dem Niveau deskriptiv reflektiert,
was einem Anteil von 17% entspricht. 60 Reflexionsausloser wurden auf dem
instrumentellen Niveau reflektiert (67%) und 14 auf dem produktiven Niveau
(14%). Negativ internale Reflexionsausloser werden also hauptséchlich auf dem
instrumentellen Niveau reflektiert, teilweise auch deskriptiv und produktiv.

Abbildung 17. Verteilung der erreichten Reflexionstiefe fiir negative inter-
nale Reflexionsausloser
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Anmerkung. Insgesamt gibt es N=89 negativ internale Reflexionsausloser in
N=132 Texten von N=22 Personen.

Insgesamt scheinen die negativen Reflexionsausldser eher zu einer tiefen Refle-
xion zu flihren, als positive Reflexionsausloser. Die Darstellungen waren jeweils
textunabhéngig ausgehend von einem Reflexionsausldser. Daraus wurde nach der
in Abschnitt 3.6.1 beschriebenen Methode dann eine Reflexionstiefe fiir den ge-
samten Text bestimmt. Abbildung 18 zeigt die Ergebnisse.
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Abbildung 18. Verteilung der Reflexionstiefe auf Textebene
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Anmerkung. Insgesamt N=132 Texte von N=22 Personen.

19 Texte sind deskriptiv, was einen Anteil von 14% ausmacht. 30 Texte sind in-
strumentell (23%), d.h. sie erreichen entweder fiir mindestens einen internalen
oder mindestens einen externalen Reflexionsausloser die instrumentelle Ebene.
11 Texte sind sehr instrumentell (8%), d.h. sie erreichen fiir mindestens einen
internalen und mindestens einen externalen Reflexionsausldser die instrumentelle
Ebene. 65 Texte sind produktiv (49%), d.h. sie erreichen fiir mindesten einen in-
ternalen oder mindestens einen externalen Reflexionsausldser die produktive
Ebene. Sieben Texte sind sehr produktiv (5%), d.h. sie erreichen fiir mindestens
einen internalen und mindestens einen externalen Reflexionsausldser die produk-
tive Ebene. Insgesamt sind nur sehr wenige Texte sehr produktiv, dafiir wird aber
in der Hélfte der Texte — den produktiven Texten — zumindest eines der beiden
Ziele (external oder internal) erreicht.

Im Folgenden soll nun Forschungsfrage 1.6 — die Entwicklung der Reflexionstiefe
tiber das Praxissemester hinweg — untersucht werden. In Tabelle 28 ist die de-
skriptive Statistik zur Reflexionstiefe je Text iiber die sechs Messzeitpunkte hin-
weg dargestellt. Dabei konnen jeweils Werte von 1 (ausldserfrei) bis 6 (sehr pro-
duktiv) erreicht werden (siehe Kapitel 3.6).
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Tabelle 28. Deskriptive Statistik fiir die Reflexionstiefe zu den verschiede-
nen Messzeitpunkten

Perzentile
Reflexionstiefe N M  SD Min Max 25. 50.(Median) 75.
MZP 1 22 427 139 2 6 3.00 5.00 5.00
MZP 2 22 4.09 123 2 6 3.00 5.00 5.00
MZP 3 22 4.00 131 2 6 3.00 5.00 5.00
MZP 4 22 4.09 123 2 6 3.00 5.00 5.00
MZP 5 22 4.00 123 2 6 3.00 4.50 5.00
MZP 6 22 4.00 1.16 2 5  3.00 4.50 5.00

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt

Mittelwert und Median scheinen zu sinken, die Unterschiede zwischen den Mess-
zeitpunkten sind nach dem Friedman-Test aber nicht signifikant (X2(5) =
1.70,p = .889,N = 22), sodass Forschungsfrage 1.6 dahingehend beantwortet
werden kann, dass sich die Reflexionstiefe fiir den gesamten Reflexionstext im
Verlauf des Praxissemesters nicht zu verandern scheint.

4.1.7 Entwicklung der thematisierten Inhalte

Auch fiir die thematisierten Inhalte soll im Folgenden eine mogliche Entwicklung
iiber das Praxissemester hinweg tiberpriift werden (Forschungsfrage 1.7). In den
nachfolgenden Tabellen ist jeweils die deskriptive Statistik fiir die thematisierten
Inhalte auf Ebene der Kategorien zu den verschiedenen Messzeitpunkten 1 bis 6
dargestellt. Anschliefend wird ein Friedman-Test gerechnet, um die Entwicklung
zu iiberpriifen. AbschlieBend werden die Ergebnisse zusammengefasst.

Die deskriptive Statistik flir die Kategorie Allgemeine Informationen in Tabelle

29 zeigt kaum eine Verdnderung iiber die Zeit, Median und Mittelwert schwanken
nur wenig. Die Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem Fried-
man-Test aber nicht signifikant (X2(5) = 3.21,p = .668,N = 22).

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie (Physik)didaktische (Vor-)iiberlegung
und Theorieplanung in Tabelle 30 deutet darauf hin, dass die relative Haufigkeit

im Verlauf des Praxissemesters ansteigt, da sowohl Mittelwert als auch Median
groBer werden. Die Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem
Friedman-Test aber nicht signifikant (X?(5) = 1.16,p = .948,N = 22).
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Tabelle 29. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Allgemeine Informationen zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Hiufigkeit Perzentile
Kategorie Allge-

meine Informationen N M SD Min Max 25. 50. (Median) 75.
MZP 1 22 .10 .07 .00 .24 .04 .10 A5
MZP 2 22 .10 .07 .02 .30 .06 .09 A3
MZP 3 22 .08 .06 .00 .30 .04 .08 A1
MZP 4 22 .09 .06 .01 .24 .05 .07 A3
MZP 5 22 .10 .08 .00 .39 .05 .08 A3
MZP 6 22 .10 .06 .02 .22 .05 .10 A5

Anmerkung. MZP - Messzeitpunkt

Tabelle 30. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
(Physik)didaktische (Vor-)iiberlegung und Theorieplanung zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten

Relative Héufigkeit Perzentile

Kategorie
(Vor-)iiberlegung
& Theorieplanung N M SD Min Max 25. 50. (Median) 75.

MZP 1 22 .10 .07 .00 24 .04 .10 15
MZP 2 22 .10 .07 .02 30 .06 .09 13
MZP 3 22 08 .06 .00 30 .04 .08 11
MZP 4 22 09 .06 .01 24 .05 07 13
MZP 5 22 .10 .08 .00 39 .05 .08 13
MZP 6 22 .10 .06 .02 22 .05 .10 15

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie Handlungen in Tabelle 31 deutet da-
rauf hin, dass sich die relative Haufigkeit der Handlungen im Verlauf des Praxis-
semesters kaum verdndert, da die Werte fiir Mittelwert und Median zwar schwan-
ken, aber kein klares Muster erkennbar ist. Die Unterschiede zwischen den Mess-
zeitpunkten sind nach dem Friedman-Test aber nicht signifikant (X2(5) =
99,p =.964,N = 22).

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie Probleme in Tabelle 32 deutet darauf
hin, dass die relative Haufigkeit der thematisierten Probleme im Verlauf des Pra-
xissemesters sinkt, da sowohl Mittelwert als auch Median kleiner werden. Die
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Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem Friedman-Test aber
nicht signifikant (X?(5) = 3.12,p = .681,N = 22).

Tabelle 31. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Handlungen zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Haufig- Perzentile
keit Kategorie
Handlungen N M SD Min Max 25. 50.(Median) 75.
MZP 1 22 .18 .07 .07 30 .13 16 23
MZP 2 22 .20 .08 .06 35 .13 19 27
MZP 3 22 .22 .09 .06 42 14 21 29
MZP 4 22 .20 .12 .04 S30 12 20 24
MZP 5 22 .18 .12 .03 S5 11 .16 22
MZP 6 22 .20 .14 01 .63 .10 20 24

Anmerkung. MZP - Messzeitpunkt

Tabelle 32. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Probleme zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Haufig- Perzentile
keit Kategorie
Probleme N M SD Min Max 25. 50. (Median) 75.
MZP 1 30 .23 .12 .00 44 12 23 34
MZP 2 29 22 10 .00 45 17 21 .30
MZP 3 28 .21 .08 .00 32 .17 20 .29
MZP 4 31 .21 .11 .00 47 .14 .19 27
MZP 5 31 .21 .14 .00 S50 .13 17 28
MZP 6 34 .18 .13 .00 S50 .10 16 .26

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie Problemfreiheit in Tabelle 33 deutet
darauf hin, dass die relative Haufigkeit im Verlauf des Praxissemesters in der
Tendenz leicht sinkt, da sowohl Mittelwert als auch Median kleiner werden. Die
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem Friedman-Test aber
nicht signifikant (X?(5) = 2.02,p = .846,N = 22).
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Tabelle 33. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Problemfreiheut zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Héufigkeit Perzentile
Problemfreiheit N M SD Min Max 25. 50. (Median) 75.
MZP 1 30 .04 .03 .00 A1 .01 .03 .06
MZP 2 29 .02 .03 .00 .09 .00 .02 .04
MZP 3 28 .03 .03 .00 A1 .01 .03 .06
MZP 4 31 .03 .03 .00 A2 .00 .02 .05
MZP 5 31 .03 .03 .00 14 .00 .03 .04
MZP 6 34 .02 .02 .00 08 .01 .02 .03

Anmerkung. MZP - Messzeitpunkt

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie Eigene Professionalisierung in Tabelle
34 deutet darauf hin, dass die relative Haufigkeit im Verlauf des Praxissemesters
sinkt, da sowohl Mittelwert als auch Median kleiner werden. Die Unterschiede
zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem Friedman-Test aber nicht signifi-
kant (X2(5) = 3.73,p = .590,N = 22).

Tabelle 34. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Eigene Professionalisierung zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Héufigkeit Perzentile
Kategorie Eigene
Professionalitit N M SD  Min Max 25. 50. (Median) 75.

MZP 1 30 .10 .08 .00 30 .03 .09 14
MZP 2 29 .08 06 .00 23 .02 .08 11
MZP 3 28 .08 06 .00 A7 .02 .08 13
MZP 4 31 .08 06 .00 21 .01 .08 A2
MZP 5 31 .08 07 .01 25 .03 07 11
MZP 6 34 .06 .05 .00 19 .03 .05 .08

Anmerkung. MZP — Messzeitpunkt

Die deskriptive Statistik fiir die Kategorie Sonstiges in Tabelle 35 zeigt, dass die
relative Haufigkeit insgesamt sehr gering ist und sich nicht verdndert, da der Me-
dian zu allen Messzeitpunkten bei .00 liegt und der Mittelwert ebenfalls maximal
.01 ist. Die Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nach dem Fried-
man-Test auch nicht signifikant (X%(5) = 6.79,p = .237,N = 22).
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Tabelle 35. Deskriptive Statistik fiir die relative Hiufigkeit der Kategorie
Sonstiges zu den verschiedenen Messzeitpunkten

Relative Héufigkeit Perzentile

Kategorie Sonstiges N M  SD Min Max 25. 50. (Median) 75.
MZP 1 30 .00 .013 .00 .05 .00 .00 .00
MZP 2 29 .01 .021 .00 .07 .00 .00 .01
MZP 3 28 .00 .012 .00 .05 .00 .00 .00
MZP 4 31 .01 .019 .00 .08 .00 .00 .00
MZP 5 31 .01 .014 .00 .05 .00 .00 .01
MZP 6 34 .00 .004 .00 .02 .00 .00 .00

Anmerkung. MZP - Messzeitpunkt

Forschungsfrage 1.7 ldsst sich also dahingehend beantworten, dass es zumindest
auf Ebene der Kategorien keine signifikante Verdnderung im Verlauf des Praxis-
semesters gibt. Fiir die Kategorien Allgemeine Information, (Physik)didaktische
(Vor)iiberlegung und Theorieplanung, Handlungen und Sonstiges schwanken
Mittelwert und Median sehr leicht, es ist kein klares Muster erkennbar. Fiir die
Kategorien Probleme, Problemfreiheit und Eigene Professionalitdt sinken Mit-
telwert und Median im Verlauf des Praxissemesters leicht, die Verdnderungen

liegen aber in einem kleinen Bereich von maximal .05, sodass die Texte insge-
samt gleichwertig beziiglich der Inhalte erscheinen.

4.2 Ergebnisse zur Uberschrift als Strukturierungshilfe

In diesem Forschungsbereich geht es um die Verwendung von Uberschriften als
mogliche Strukturierungshilfe. Dafiir wird zunichst der Zusammenhang zwi-
schen Uberschrift (E1) und Reflexionstiefe iiberpriift, anschlieBend wird die Pas-
sung von Uberschriften diskutiert und schlieBlich wird der Zusammenhang der
Passung mit der Reflexionstiefe liberpriift.

4.2.1 Der Nutzen von Uberschriften

Um mit Forschungsfrage 2.1 zu iiberpriifen, ob das Nutzen von Uberschriften ei-
nen Einfluss auf die Reflexionstiefe hat, wurden die zwei Gruppen Ohne Uber-
schrift und Mit Uberschrift gebildet. In Tabelle 36 sind die Ergebnisse aufge-
schliisselt nach der Reflexionstiefe fiir beide Gruppen dargestellt.

Da zwei Zellen weniger als fiinf Félle beinhalten, wurde statt einem einfachen
Chi-Quadrat Test der exakte Test nach Fisher-Freeman-Halton berechnet. Dies
ist ein nicht-parametrischer Test, da die Daten nicht normalverteilt sind. Der Un-
terschied zwischen den beiden Gruppen mit und ohne Uberschrift ist knapp nicht
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signifikant (F = 8.32,p = .066). Es gibt hier also keinen signifikanten Nach-
weis, dass das bloBe Anwenden einer Uberschrift zu tieferen Texten fiihrt. Aller-
dings wurden alle sieben der sehr produktiven Texte mit Uberschriften verfasst
und anteilig weniger Texte sind deskriptiv, was als Hinweis gedeutet werden
kann, dass Uberschriften als Strukturierungshilfen durchaus einen positiven Ef-
fekt haben konnen.

Tabelle 36. Kreuztabelle Reflexionstiefe des Textes und Nutzen einer Uber-
schrift

Anwenden einer Uberschrift

Ohne Uberschrift Mit Uberschrift

Absolute  Relative Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit Héaufigkeit H&ufigkeit

0 deskriptiv 9 28 10 .10
:g 2 instrumentell 8 25 22 22
g E sehr instrumentell 1 .03 10 10
75 produktiv 14 44 51 51
% S| sehr produktiv 0 .00 7 .07
a Gesamt 32 100

Um dem nachzugehen, wurde iiber die Spearman-Rangkorrelation der Zusam-
menhang zwischen Uberschrift (E1)'® und der Reflexionstiefe iiberpriift. Fiir die
relative Haufigkeit gibt es keine signifikanten Zusammenhénge. Aber fiir die ab-
solute Haufigkeit gibt es einen signifikant positiven Zusammenhang mit der Re-
flexionstiefe bei mittlerem Effekt (r; =.32™,p < .001, N = 132). Das bedeutet,
je mehr Uberschriften in einem Text vorkommen, also je mehr ein Text durch
Uberschriften strukturiert wurde, desto groBer ist seine Reflexionstiefe.
Insgesamt lésst sich Forschungsfrage 2.1 also in dem Sinne beantworten, dass es
Hinweise dafiir gibt, dass das Nutzen von Uberschriften als Strukturierungshilfe
mit Texten groBerer Reflexionstiefe zusammenhéngt.

4.2.2 Passung von Uberschrift und Element

Um Forschungsfrage 2.2 — der Passung von Uberschrift und Element — nachzu-
gehen, wird zunichst mit Abbildung 19 der Boxplot zur Passung von Uberschrift
und Element vorgestellt, um zu zeigen, wie sehr die Passung in den einzelnen
Texten variiert. Dafiir wurde tiberpriift, welcher Anteil an Segmenten nach einer

'8 Dieser Code umfasst alle méglichen Uberschriften zu den einzelnen Elementen.
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Uberschrift dem Element aus der Uberschrift zugeordnet werden kann, also bspw.
welcher relative Anteil an Rahmenbedingungen (E3) unter der Uberschrift Rah-
menbedingung (E1.1) steht.

Abbildung 19. Boxplot zur Passung der Uberschriften zu den Elementen
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Anmerkung. Passung der Uberschrift zum Element als relative Hiufigkeit

Die Passung der Uberschrift Rahmenbedingung (E1.1) ist mit Abstand am besten,
der Median liegt bei 1.0, sodass mindestens die Hélfte der Texte eine perfekte
Passung aufweisen. Es gibt hier als einziges einige Ausreifler nach unten. Die
Passung von Uberschrift Beschreibung (E1.2) und Uberschrift Alternative (E1.3)
dhneln sich. Die Boxen und ihre Whisker sind vergleichsweise breit, d.h. die
Werte der unterschiedlichen Texte variieren mehr als bei der Uberschrift Rah-
menbedingung (E1.1). Die Box der Passung der Uberschrift Bewertung (E1.3) ist
schmaler als die der Uberschrift Beschreibung (E1.2) oder Uberschrift Alterna-
tive (E1.4), d.h. die Werte variieren weniger, befinden sich aber auf einem leicht
geringeren Niveau. Die Passung der Uberschrift Konsequenz (E1.5) hat die groBte
Box und nimmt Werte zwischen fast 0 und 1 an. Der Median ist hier geringer als
die untersten Quartile aller anderen Elemente, sodass die Passung hier insgesamt
deutlich schlechter ist.

Fiir die Untersuchung von Forschungsfrage 2.3 — der Untersuchung der nicht pas-
senden Elemente — sind in Tabelle 37 die absoluten Haufigkeiten der Kombinati-
onen aus Uberschrift und Element dargestellt. Ausgezihlt wurden dabei die Seg-
mente.
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Tabelle 37. Absolute Hiufigkeiten der Kombinationen aus Uberschrift und
Element

Uber- Uber- Uber- Uber- Uber-
schrift |schrift Be-| schrift schrift schrift
Rahmen- | schrei- Bewer- | Alterna- | Konse-
bedingung | bung tung tive quenz | Summe
Rahmen-
bedingung 1288 375 357 93 145 2258
Beschrei-
bung 42 2368 263 30 40 2743
Bewer-
tung 7 251 1385 204 352 2199
Alterna-
tive 6 0 85 821 188 1100
Konse-
quenz 0 0 2 9 362 373
Reflexi-
onsinfor-
mation 41 44 30 39 38 192
Summe 1384 3038 2122 1196 1125

Anmerkung. Basierend auf N=100 Texten, in denen Uberschriften genutzt wur-
den.

Mit Blick auf die Summen der einzelnen Uberschriften wird ersichtlich, dass die
Abschnitte unter den Uberschriften Rahmenbedingung (E1.1), Alternative (E1.4)
und Konsequenz (E1.5) deutlich kiirzer sind, als fiir Beschreibung (E1.2) und Be-
wertung (E1.3). In Tabelle 38 sind die daraus resultierenden relativen Héufigkei-
ten der Kombinationen aus Uberschrift und Element dargestellt.

Insgesamt ist die Passung der Uberschrift Rahmenbedingung (E1.1) am hochsten.
Die durchschnittliche Ubereinstimmung ist mit .931 am hochsten und auch das
Boxplot hat gezeigt, dass ein sehr groBer Anteil eine sehr gute Ubereinstimmung
hinbekommt. Die Rahmenbedingung (E3) scheint gut vom Rest trennbar. Fiir die
Uberschrift Beschreibung (E1.2) gibt es eine durchschnittliche Ubereinstimmung
von .779. Im Boxplot wird ersichtlich, dass knapp die Hilfte der Texte eine Uber-
einstimmung unterhalb von diesem Wert hat. Der grofite Anteil von .123 an
Nicht-Ubereinstimmung fillt der Kombination mit Rahmenbedingungen (E3) zu.
Das scheint ein plausibler Zusammenhang zu sein. Die Rahmenbedingungen (E3)
unter der Uberschrift Beschreibung (E1.2) sind hiufig Informationen iiber die
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Unterrichtsplanung oder kurze Einwiirfe iiber strukturelle Gegebenheiten in ei-
nem Nebensatz, welche die schreibende Person wahrscheinlich gar nicht bewusst
als solche wahrgenommen hat. Das konnen z. B. Stellen sein, in denen zwischen-
drin berichtet wird, was der Plan war. Ein Anteil von durchschnittlich .083 sind
Bewertungen (ES) unter der Uberschrift Beschreibung (E1.2). Die Bewertungen
(ES) sind auch meist kurze Stellen, kurze Einwiirfe einer Wertung, evtl. ebenfalls
unbewusst im Fluss des Textes.

Tabelle 38. Relative Hiufigkeiten der Kombinationen aus Uberschrift und

Element
Uberschrift | Uberschrift | Uber- Uber- | Uberschrift
Rahmenbe- | Beschrei- [ schrift Be- | schrift Al- | Konse-
dingung bung wertung | ternative quenz
Rahmen-
bedingung 931 123 .168 .078 129
Beschreibung .030 179 124 .025 036
Bewertung .005 .083 .653 A71 313
Alternative .004 .000 .040 .686 167
Konsequenz .000 .000 .001 .008 322
Reflexions-
information .030 .014 .014 .033 .034

Anmerkung. Basierend auf N=100 Texten, in denen Uberschriften genutzt wur-
den. Da einige Anteile sehr klein sind, werden 3 Nachkommastellen angegeben.

Die Passung der Uberschrift Bewertung (E1.3) liegt durchschnittlich bei .653.
Rahmenbedingungen (E3) kommen mit einem Anteil von .168 und Beschreibun-
gen (E4) mit einem Anteil von .124 recht hiufig unter der Uberschrift Bewertung
(E1.3) vor. Eine Trennung von Beschreibung (E4) und Bewertung (ES) erscheint
fiir die Studierenden schwer umzusetzen. Auch fiir die Raterinnen war die Unter-
scheidung dieser beiden Elemente kognitiv am herausforderndsten, weil der
Ubergang von der Beschreibung einer Situation zur Bewertung ein flieBender ist.
Das konnen z. B. Stellen sein, bei denen beschrieben wird, was geplant war und
was geschah und anschlieBend bewertet wird.

Die Passung der Uberschrifi Alternative (E1.4) liegt durchschnittlich bei .686.
Das hiufigste andere vorkommende Element ist die Bewertung (ES5) mit einem
Anteil von .171. Die Grobcodierungen der zusammenhéngenden Textstellen fiir
die Reflexionstiefe lassen vermuten, dass es sich oftmals um einen Schreibstil
handelt, bei dem nochmal kurz bewertet wird, was passiert ist, um dann direkt
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vertreten und auch die Alternativen nehmen einen vergleichsweise gro3en Anteil
ein, gefolgt von den Rahmenbedingungen.

4.2.3 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Passung der Uberschrift

Um zu iiberpriifen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Passung der Uber-
schrift und der erreichten Reflexionstiefe gibt (Forschungsfrage 2.4), wurde je-
weils die Spearman Rangkorrelation berechnet (siehe Tabelle 39). Fiir die einzel-
nen Kombinationen aus Passung der Uberschrift eines Elements und den Mittel-
wert mit der Reflexionstiefe gibt es keinen signifikanten Zusammenhang.

Tabelle 39. Spearman Rangkorrelation von Reflexionstiefe und Passung
Uberschrift

Reflexionstiefe

Spearman Rangkorrelation

n e p

Passung Uberschrift 94 -.119 255

Rahmenbedingung

Passung Uberschrift 97 .060 558
Beschreibung

Passung Uberschrift 97 -.004 970
Bewertung

Passung Uberschrift 80 -.045 693
Alternative

Passung Uberschrift 55 171 213
Konsequenz

Mittelwert Passung 100 -.013 .897
Uberschrift

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweisei-
tig).rs wird mit 3 Nachkommastellen angegeben, weil der Wert fiir die Passung
Uberschrift Bewertung so gering ist.

Insgesamt lésst sich Forschungsfrage 2.4 also dahingehend beantworten, dass die
Passung der einzelnen Uberschriften keinen Einfluss auf die Reflexionstiefe zu
haben scheint.

4.3 Ergebnisse zu den Inhalten

In diesem Forschungsbereich geht es um die Erforschung der von den Studieren-
den als relevant wahrgenommenen Inhalte. Dabei werden zunichst die Inhalte
und ihre Haufigkeit vorgestellt. Es werden typische Inhalte fiir die einzelnen
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Elemente bestimmt und es werden die Inhalte in Begriindungen und im Begriin-
deten untersucht.

4.3.1 Fiir die Studierenden relevante Inhalte

Zur Darstellung der unterschiedlichen Verteilung der Inhalte in den einzelnen
Texten zeigt Abbildung 20 ein Boxplot fiir die relative Haufigkeit der Kategorien
der Inhalte.

Abbildung 20. Boxplot iiber die Kategorien der Inhalte

Relative Haufigkeit der Kategorien
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und Theorieplanung

Anmerkung. Inhalte auf Ebene der Kategorie.

Fiir alle Kategorien reichen die Whisker (fast) bis zur .00, d.h. es gibt auch Texte,
in denen eine Kategorie gar nicht vorkommt. Die Kategorie Problemfreiheit

kommt allgemein eher selten vor, hierunter fallen Aspekte wie gute Arbeitsat-
mosphire und Antizipation oder Vorhandensein von Problemfreiheit. Die Kate-
gorie Allgemeine Information, die unter anderem Informationen tiber strukturelle
Gegebenheiten oder eine grundsitzliche Einschitzung der Klasse enthélt, kommt
ebenfalls vergleichsweise wenig vor, was aber nicht verwundert, da es sich hier

grofBtenteils um Randinformationen handelt. Auch die Kategorie Eigene Profes-
sionalitdt, in der es um eine positive oder negative Selbsteinschdtzung und Mog-

lichkeiten zur Weiterentwicklung geht, kommt vergleichsweise wenig vor, tat-
sachlich nur etwas haufiger als die Kategorie Allgemeine Informationen. Fiir die
Kategorien  (Physik)didaktische  Voriiberlegung  und  Theorieplanung,
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Handlungen und Probleme sind sowohl ihre Boxen als auch die Whisker deutlich
breiter und weiter oben, d.h. sie werden hiufiger thematisiert und variieren mehr.
Anzumerken ist hier, dass die Kategorien deutlich mehr Subcodes haben als die
anderen, was aber wiederum daran liegt, dass sie hiufiger thematisiert werden,
wodurch es erst moglich war, so viele Subcodes zu bilden. Die Kategorie Eigene
Professionalitdit enthielt beispielsweise im Entwicklungsprozess des Manuals
deutlich mehr Subcodes, diese traten aber insgesamt dann jeweils so selten auf,
dass keine Interrater-Reliabilitét {iberpriift werden konnte und sie entfernt wur-
den. Abbildung 21 zeigt die relative Haufigkeit der Themen Codes auf Ebene 1.

Abbildung 21. Relative Hiufigkeit der Themen Codes auf Ebene 1
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Anmerkung. N = 132 Reflexionstexte von N = 22 Studierenden. Insgesamt
wurden N=11,324 Segmente codiert.

Den groBten Anteil macht der Code Aufbereitung von Wissen (T8) aus. Abbildung
22 zeigt wie sich dieser Code zusammensetzt. In jeweils mehr als 10% geht es
um theoretische Ausfiihrungen zum Demonstrationsexperiment (18.2), Schii-
ler:innenexperiment (T8.3) oder um physikalische Inhalte und Zusammenhdnge
(T8.1). Wie zu diesen physikalischen Inhalten dann hingefiihrt werden soll (Hin-
fiihrung Wissen (T8.12)), macht einen Anteil von knapp 6% aus. Uberlegungen
zum Vorwissen und Féhigkeiten der Schiiler:innen (T8.7) machen knapp 8% aus,
darunter fallen auch Uberlegungen zu mdglichen Schiiler:innenvorstellungen.
Die Aufgaben selbst (T8.4) machen ca. 8% aus, Uberlegungen zu Metainformati-
onen beziiglich der Aufgaben (T8.5), also was z. B. mit der Aufgabe erreicht wer-
den soll oder welche notwendigen Schritte es fiir ihre Losung gibt, machen ca.
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10% aus. Insgesamt 62% der Ausfiihrungen im Code Aufbereitung Wissen (T8)
beziehen sich also eher auf physikalisch-themenspezifische Aspekte.

Abbildung 22. Verteilung der Subcodes von Aufbereitung Wissen (T8)

Anmerkung. Die relative Hdufigkeit bezieht sich auf den Code Aufbereitung
Wissen (T8), dieser wurde an N=1,828 Segmenten in N=132 Texten codiert.

Alltagsbezug herstellen (T8.9) und Eigenerfahrung (T8.11) mit jeweils knapp 2%
und Interesse/Motivation (der Schiiler:innen) (T8.14) mit knapp 4% kommen
vergleichsweise selten vor.

Didaktiktheorie (T8.8) hat ebenfalls nur einen Anteil von knapp 2%. Sie umfasst
alle Informationen iiber physikdidaktische Planungsmodelle oder sonstige Er-
wiahnung von theoretisch fundierten Erkenntnissen. Allerdings wurden hier auch
wirklich nur Segmente zugeordnet, die eindeutig einen Theoriebezug erwihnten.
Wurde es nicht explizit erwdhnt, wurden die Segmente anderen Codes zugeord-
net: Wissen vernetzen, ankniipfen und Transfer (T8.10) macht bspw. 4% aus und
stellt in den beiden typischen physikdidaktischen Planungsmodellen nach Oser
oder Leisen einen wichtigen Teilschritt dar. Selbiges trifft auf Ubung und Wie-
derholung (T8.13) zu, welches einen Anteil von 7% ausmacht. Die Ausgestaltung
der Materialien und Medien (T8.6), die vor allem bei Leisen eine Rolle spielt,
macht ca. 10% aus. Insgesamt entfallen auf diesen Planungsbereich also ca. 23%.
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Die Vielseitigkeit der thematisierten Inhalte in den Texten variiert sehr. Abbil-
dung 35 zeigt zwei mit MAXQDA erstellte Codewolken, die die haufigsten in
einem Text vergebenen Codes visualisieren, als Beispiele.

Sie veranschaulichen die Vielseitigkeit sehr gut. Die Farben stehen jeweils fiir
verschiedene Kategorien. Wihrend in Text B6 4 gerade mal drei Codes vorkom-
men ist Text B5_ 4 sehr vielseitig und deckt auch deutlich mehr verschiedene Ka-
tegorien ab.

Abbildung 35. Beispiele fiir Codewolken
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Anmerkung. Die Bilder wurden in MAXQDA iiber die Funktion ,, Codewolken “
erstellt. Diese visualisieren die am hdufigsten verwendeten Codes (jeder Code
musste mind. dreimal vorkommen).

4.3.2 Typische Inhalte fiir die Elemente

Im Folgenden soll untersucht werden, welche Inhalte typisch fiir die einzelnen
Elemente sind (Forschungsfrage 3.2). In Abbildung 36 sind die relativen Héufig-
keiten der Inhalte auf Ebene 1 in den flinf Elementen dargestellt.

Mit Blick auf die Verteilung wird deutlich, dass es fiir jedes Element ,,typische®
Inhalte zu geben scheint. Teilweise waren diese zu erwarten, weil z. B. der Code
Individuelle Weiterentwicklung (T24) sehr gut umschreibt, was eine Konsequenz
ausmacht. Aus den Codes zur Selbsteinschdtzung (T21 positiv und T 22 negativ)
konnen zwar Vorhaben fiir die personliche Weiterentwicklung entstehen, sie
selbst stellen aber klar eine Wertung da und sind somit hiufig im Element Be-
wertung zu finden. Andere typische Inhalte des Elements Bewertung sind Prob-
leme von Schiiler:innen (T16), Ablaufprobleme (T17) und Problemfreiheit (T21),

geringer Anteil ist, kommt das Vorhaben doch immerhin so haufig vor, dass es
eindeutig von anderen abzugrenzen ist.
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die ebenfalls schon eine Wertung suggerieren. Uberraschend konnte auf den ers-
ten Blick wirken, dass vergleichsweise viele Schiiler:innenhandlungen (T13) be-
wertet werden, aber nur wenige Lehrer:innenhandlungen (T12). Allerdings wur-
den diese positiven oder negativen Lehrer:innenhandlungen mit der Selbstein-
schdtzung codiert (T21 und T22), sodass anteilig sogar mehr Lehrer:innenhand-
lungen bewertet werden.

Abbildung 36. Relative Hiufigkeit der Inhalte in den Elementen eines Re-
flexionstextes
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Anmerkung. Codes der Inhalte auf Ebene 1 (von 3)

In den Rahmenbedingungen kommen vor allem Strukturelle Gegebenheiten (T1),
Angaben zur Sequenzordnung (T5) und Informationen zur Aufbereitung des Wis-
sens (T8) vor. Im Element Beschreibung werden vor allem Schiiler:innenhand-
lungen (T13) und Lehrer:innenhandlungen (T12) thematisiert und wie mit einem
Problem in der Stunde selbst umgegangen wurde (T18). Das Element Alternative
beinhaltet vor allem Ideen zum Umgang mit dem Problem (T19) was wiederum
nicht tiberraschend ist, da es genau darum bei der Suche nach Alternativen geht.
Zusammenfassend lésst sich beziiglich Forschungsfrage 3.2 feststellen, dass es
fiir alle Elemente typische Inhalte gibt, die nachvollziehbar sind und zur Defini-
tion der Elemente passen.

115



Ergebnisse zu den Inhalten

4.3.3 Begriindungen und Begriindetes in den Elementen

Fiir Forschungsfrage 3.3 wurde beziiglich der Strukturierung von Texten die Ver-
teilung der Begriindungen (B1) und des Begriindeten (B2) iiber die Elemente
tiberpriift (siche Tabelle 40).

Tabelle 40. Relative Hiufigkeit von Begriindungen und Begriindetem in
den einzelnen Elementen

Rahmen- Beschreibung Bewertung Alternative Konsequenz

bedingung
Begriindetes 14 11 25 33 32
Begriindung 24 .07 26 31 .16
ohne .62 .82 49 36 52

Die erste Zeile zeigt welcher Anteil des Elements begriindet wurde. Vor allem die
Elemente Bewertung (ES), Alternative (E6) und Konsequenz (E7) wurden ver-
gleichsweise hiufig begriindet. Die zweite Zeile zeigt welcher Anteil des Ele-
ments als Begriindung genutzt wurde. Hier sind vor allem Rahmenbedingung
(E3), Bewertung (ES) und Alternative (E6) vergleichsweise hiufig. Beschreibung
(E4) kommt bei beiden Aspekten selten vor, da eine Beschreibung aber moglichst
objektiv sein soll ist das erwartbar. Insgesamt stellten .20 der Segmente eine Be-
griindung dar und .18 der Segmente wurden begriindet.

Insgesamt ldsst sich fiir Forschungsfrage 3.3 also zusammenfassen, dass Rahmen-
bedingungen vor allem als Begriindung, Beschreibungen selten als Begriindung
und Begriindetes, Bewertung und Alternative sowohl als Begriindung als auch als
Begriindetes und Konsequenz hauptsichlich als Begriindetes vorkommen.

4.3.4 Inhalte der Begriindungen

Um zu iiberpriifen, womit Studierende begriinden (Forschungsfrage 3.4), wurde
bestimmt, welche Inhaltscodes in Segmenten der Begriindung codiert wurden. In
Abbildung 37 sind die relativen Haufigkeiten der Inhalte der Ebene 1 in den Be-
griindungen dargestellt.

116



Ergebnisse zu den Inhalten

Abbildung 37. Relative Hiufigkeit der Inhalte in den Begriindungen
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Anmerkung. Codes der Inhalte auf Ebene 1 (von 3) absteigend sortiert. Insge-
samt wurden N=2,327 Segmente als Begriindung codiert.

Bei weitem den groften Anteil an Begriindungen haben die Inhalte Aufbereitung
Wissen (T8) mit einem Anteil von .21 und Idee Umgang Probleme (T19) mit ei-
nem Anteil von .17, wobei letztere u.a. Informationen iiber die Vor- und Nachteile
eines alternativen Vorgehens beinhaltet. Schiiler:innenhandlungen (T13) werden
zu einem Anteil von .08 fiir Begriindungen herangezogen, Strukturelle Gegeben-
heiten (T1) mit einem Anteil von .07, Ablaufprobleme (T17) mit einem Anteil
von .06 und Methodik zu einem Anteil von .05. Alle anderen Codes liegen unter
5%.

Zusammenfassend ldsst sich beziiglich Forschungsfrage 3.4 festhalten, dass vor
allem mit Informationen iiber die Aufbereitung von Wissen, Vor- und Nachteilen
von alternativen Vorgangsweisen und Schiiler:innenhandlungen begriindet wird.

4.3.5 Begriindete Inhalte

Um zu tiberpriifen, was Studierende begriinden (Forschungsfrage 3.5), wurde be-
stimmt, welche Inhaltscodes in Segmenten des Begriindeten codiert wurden. In
Abbildung 38 sind die relativen Haufigkeiten der Inhalte der Ebene 1 in Segmen-
ten des Begriindeten dargestellt. Ahnlich wie bei der Begriindung macht den
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grofBten Anteil der Code Idee Umgang Problem (T19) aus, mit einem Anteil von
.195.

Abbildung 38. Relative Hiiufigkeit der Inhalte im Begriindeten
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Anmerkung. Codes der Inhalte auf Ebene 1 (von 3) absteigend sortiert. Insge-
samt wurden N=2,145 Segmente als Begriindetes codiert.

In Abbildung 39 sind zum Vergleich die Subcodes von Idee Umgang mit Proble-
men (T19) als Begriindung und als Begriindetes dargestellt. Dort wird ersichtlich,
dass im Gegensatz zur Begriindung, die hauptséichlich die Vor-und Nachteile um-
fasst, eher die alternativen Vorgehensweisen selbst begriindet werden.

Den zweitgroBiten Anteil am Begriindeten nimmt auch hier die Aufbereitung von
Wissen (T8) an (vgl. Abbildung 38). Dieser Code enthilt unter anderem auch die
Aufgaben selbst und Informationen iiber Experimente oder Materialien. In Ab-
bildung 40 sind zum Vergleich die Subcodes von Aufbereitung Wissen (T8) als
Begriindung und als Begriindetes dargestellt. Grundsétzlich sind beide Varianten
recht breit verteilt. Die Codes in der linken Hélfte der Abbildung werden tenden-
ziell mehr begriindet, als dass sie eine Begriindung darstellen. Das betrifft Inhalte
zu Arbeitsauftrigen, Experimenten und Materialien & Medien. Die Codes in der
rechten Hilfte sind tendenziell eher eine Begriindung. Das betrifft Informationen
tiber das Vorwissen der Schiiler:innen und verschiedene Zwecke die verfolgt wer-
den (z. B. Alltagsbezug herstellen, Eigenerfahrung, Transfer, Ubung,...).
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Abbildung 39. Verteilung der Subcodes von Idee Umgang mit Problem
(T19) als Begriindung und als Begriindetes
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Anmerkung. Idee Umgang mit Problem als Begriindetes n= 413 Segmente; Idee
Umgang mit Problem als Begriindung insgesamt n=386 Segmente.

Abbildung 40. Verteilung der Subcodes von Aufbereitung Wissen (T8) als
Begriindung und als Begriindetes
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Anmerkung. Aufbereitung Wissen als Begriindetes n= 298 Segmente; Aufberei-
tung Wissen als Begriindung insgesamt n=494 Segmente.
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Weiterhin machen Ablaufprobleme (T17) und positive Selbsteinschdtzung (T22)
jeweils einen Anteil von .07 am Begriindeten aus (vgl. Abbildung 38). Methodik
(T9), Lehrer:innenhandlungen (T12) und Individuelle Weiterentwicklung (T24)
haben einen Anteil von jeweils knapp .06 am Begriindeten. Schiiler:innenhand-
lungen (T13) machen einen Anteil von knapp .05 aus, alle anderen Codes liegen
unter 5%.

Zusammenfassend ldsst sich beziiglich Forschungsfrage 3.5 festhalten, dass vor
allem Vorgangsweisen, Handlungen und Selbsteinschitzungen begriindet wer-
den.

4.3.6 Inhalte bei den verschiedenen Reflexionsanlissen

Die Studierenden haben jeweils zwei Texte zu den Reflexionsanldssen Experi-
ment, Aufgabe und Unterrichtseinstieg geschrieben. Um zu tiberpriifen, ob der
Reflexionsanlass einen Einfluss auf die Inhalte eines Textes hat, wurden die Texte
entsprechend in drei Gruppen aufgeteilt. Abbildung 41 zeigt die relative Haufig-
keit der Inhalte (Ebene 1) in Texten der verschiedenen Reflexionsanldsse. Die 27
Codes sind bei allen drei Reflexionsanldassen zu finden, wobei sich die relative
Haufigkeit teilweise unterscheidet.

Abbildung 41. Relative Hiufigkeit der Inhalte in Texten der verschiedenen
Reflexionsanlisse
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Anmerkung. Codes der Inhalte auf Ebene 1 (von 3).
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Abbildung 42. Relative Hiufigkeiten der relevanten Inhalte (Ebene 2) in
Texten der verschiedenen Reflexionsanlisse

0,050

m Experiment m Aufgabe Unterrichtseinstieg
0,045
0,040
0,035
=
@ 0,030
-
ao
&
=
T oo
]
>
2
£ o020
]
-
0,015
0,010
- I I I
L ol |n .l |
» X = S L& < ) o N =
@ & & & & & & @ & &
&
& & $ S & ® & 5 3 3
& <& & & & & & & © &
& o al ) Rs\b o ) Las 63
& & Gt & A S 38 ¥ & <
W &2 & & o & S o @ o
& & 3> W A \:\\& Ni \&c{“ & e
r & & R e\ i & e
& © & ) & 49 &
& > ©° & & & &
00:,\ &e} W P@‘ o 0&‘ \.\9} Qo“v v‘é’
& N 8 &
S o T
o %

Anmerkung. Dargestellt sind die relativen Hdufigkeiten der (Sub)codes auf
Ebene 2, fiir die der Eta-Test einen signifikanten Zusammenhang mit dem Refle-
xionsanlass festgestellt hat.

4.4 Ergebnisse zu Qualititszusammenhingen

Fiir die Uberpriifung von Qualititszusammenhiingen werden im Folgenden di-
verse durch die qualitative Inhaltsanalyse bestimmte Variablen miteinander kor-
reliert. Da die Variablen nicht normalverteilt sind (siche Anhang im Abschnitt
9.9) wurde jeweils die nichtparametrische Spearman-Rangkorrelation durchge-
fithrt.

4.4.1 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Anteil an Elementen

Um zu iiberpriifen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Reflexionstiefe des
Gesamttextes und den relativen Haufigkeiten der Elemente gibt (Forschungsfrage
4.1), wurde jeweils die Spearman-Rangkorrelation berechnet. Die Ergebnisse
sind in Tabelle 43 dargestellt.
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Tabelle 43. Spearman-Rangkorrelation der Reflexionstiefe und relativen
Hiufigkeiten der Elemente

Reflexionstiefe des Gesamttextes

Spearman Rangkorrelation

N Ty p
Rahmenbedingung 132 -25™ .004
Beschreibung 132 -.06 533
Bewertung 132 -.13 147
Positive Bewertung 132 -.437 <.001
Negative Bewertung 132 347 <.001
Alternative 132 46" <.001
Konsequenz 132 42" <.001

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Die relative Haufigkeit des Elements Rahmenbedingung (E3) korreliert signifi-
kant negativ mit der Reflexionstiefe bei schwachem Effekt (rg = —. 25™,p =
.004, N = 132). Das bedeutet je groBer die Reflexionstiefe ist, desto geringer ist
der Anteil an Rahmenbedingungen. Fiir die Elemente Beschreibung (E4) und Be-
wertung (E5) gibt es keinen signifikanten Zusammenhang. Allerdings ergeben
sich bei Unterscheidung in positive (E5.1) und negative Bewertung (E5.2) jeweils
signifikante Zusammenhénge bei mittlerem Effekt. Dabei korrelieren positive Be-
wertungen (E5.1) negativ mit der Reflexionstiefe bei mittlerem Effekt (g =
—.43™,p <.001, N = 132). Das bedeutet, je mehr positive Bewertungen ein
Text enthalt, desto geringer ist seine Reflexionstiefe. Umgekehrt korrelieren ne-
gative Bewertungen (E5.2) positiv mit der Reflexionstiefe bei mittlerem Effekt
(rs = .34,p < .001, N = 132). Das bedeutet, je mehr negative Bewertungen ein
Text enthilt, desto hoher ist seine Reflexionstiefe. Auch fiir die beiden Elemente
Alternative (E6) (rg =.46™,p <.001,N = 132) und Konsequenz (E7) (r¢ =
.42, p <.001, N = 132), ergibt sich jeweils ein positiver Zusammenhang mit
mittlerem Effekt.

Insgesamt ldsst sich flir Forschungsfrage 4.1 zusammenfassen, dass Texte mit
groBerer Tiefe anteilig signifikant weniger Rahmenbedingungen und positive Be-
wertungen enthalten und dafiir mehr negative Bewertungen, Alternativen und
Konsequenzen.
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4.4.2 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Anzahl der Reflexionsauslo-
ser
Zur Bestimmung der Reflexionstiefe eines Textes wurde jeweils der maximal er-
reichte Wert je Bereich (positiv external, negativ external, positiv internal, nega-
tiv internal) herangezogen (ndhere Erkldrungen dazu siehe Kapitel 3.6). Ein Text
kann aber noch viel mehr Reflexionsausldser beinhalten, die dann nicht in die
Berechnung der Reflexionstiefe eingehen. Die Verteilung dazu ist im Anhang in
Abschnitt 9.8 dargestellt. Im Folgenden soll daher der Zusammenhang zwischen
der Reflexionstiefe und der Anzahl der Reflexionsausloser untersucht werden
(Forschungsfrage 4.2). Die Ergebnisse der Spearman-Rangkorrelation sind in Ta-
belle 44 dargestellt.
Fiir beide positiven Reflexionsausldser (external und internal) gibt es keinen sig-
nifikanten Zusammenhang mit der Reflexionstiefe. Positive Reflexionsausldser
werden oftmals nur sehr oberflachlich reflektiert. Selbst wenn viele positive Re-
flexionsausloser wahrgenommen und andiskutiert, dann aber nicht weitergedacht
werden, kann es trotzdem zu einer geringen Reflexionstiefe kommen. Zwei Bei-
spiele dafiir sind z. B. die Texte A1 2 und B6_6: hier wurden jeweils mehrere
Reflexionsausldser andiskutiert, die Reflexionstiefe ist aber gering (sieche Uber-
sicht im Anhang in Abschnitt 0).
Sowohl fiir negativ externale Reflexionsausloser (rg = .40,p < .001, N = 132)
als auch fiir negativ internale Reflexionsausloser (rg = .44,p < .001, N = 132)
gibt es eine signifikant positive Korrelation mit der Reflexionstiefe bei mittlerem
Effekt. Tendenziell werden negative Reflexionsausldser ausfiihrlicher reflektiert
(siehe deskriptive Ergebnisse in Kapitel 4.1.6) und erreichen somit eine grof3ere
Reflexionstiefe, sodass der positive Zusammenhang plausibel erscheint, da mehr
Reflexionsausldser auch die Chance auf einen tiefgehend reflektierten Reflexi-
onsausldser erhohen. Oder umgekehrt konnte dies auch bedeuten, dass Personen,
die in der Lage sind einzelne Reflexionsausloser auf einem tiefen Niveau zu re-
flektieren auch mehr kritische Reflexionsausloser wahrnehmen (und dann wie-
dergeben). Auch fiir die Summe der Reflexionsausldser in einem Text gibt es eine
signifikant positive Korrelation mit der Reflexionstiefe bei mittlerem Effekt (g =
46,p <.001, N = 132).
Insgesamt lésst sich beziiglich Forschungsfrage 4.2 also festhalten, dass es signi-
fikant positive Zusammenhdnge zwischen der Anzahl an negativen Reflexions-
auslosern sowie der Gesamtanzahl an Reflexionsauslosern und der Reflexions-
tiefe gibt; in tieferen Texten werden auch mehr verschiedene (negative) Reflexi-
onsausloser reflektiert.
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Tabelle 44. Spearman-Rangkorrelation der Reflexionstiefe und Anzahl der

Reflexionsausloser
Reflexionstiefe
Spearman Rangkorrelation
N Ts p
Anzahl positiv 132 .09 317
externale Reflexionsausloser
Anzahl negativ 132 40" <.001
externale Reflexionsausloser
Anzahl positiv 132 -.06 473
internale Reflexionsausldser
Anzahl negativ 132 44" <.001
internale Reflexionsausldser
Anzahl Reflexionsausloser 132 467 <.001
insgesamt

Anmerkung. ** Das Signifikanzniveau ist 0.001 (zweiseitig).

4.4.3 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Vollstindigkeit

Im Gegensatz zur Reflexionstiefe, deren Bestimmung sehr komplex ist, ldsst sich
die Vollstindigkeit eines Reflexionstextes iiber das blole Vorhandensein der Ele-
mente bestimmen, welche wiederum reliabel codiert werden konnen. Um die
Frage zu kldren, wie aussagekriftig die Vollstindigkeit ist (Forschungsfrage 4.3),
wurden die absolute und die gestufte Vollstandigkeit auf Zusammenhange mit der
Reflexionstiefe untersucht.

Ein Text wird als absolut vollstindig angesehen, wenn er alle fiinf Elemente ent-
hélt. In Tabelle 45 ist die Anzahl der vollstdndigen und nicht vollstandigen Texte
in Abhidngigkeit von der Reflexionstiefe dargestellt. Da ein Text nur dann sehr
instrumentell oder sehr produktiv sein kann, wenn alle Elemente des Reflexions-
prozesses umgesetzt werden, gibt es keine nicht vollstindigen Texte in dieser Ka-
tegorie. Gleichzeitig kann es keinen vollstindigen Text der Reflexionstiefe de-
skriptiv geben, weil deskriptive Texte nur die Elemente Rahmenbedingung, Be-
schreibung und Bewertung beinhalten.

Da somit 3 Zellen weniger als 5 Félle beinhalten, wurde statt einem einfachen
Chi-Quadrat Test der exakte Test nach Fisher-Freeman-Halton berechnet. Der
Unterschied zwischen den beiden Gruppen nicht vollstindig und vollstindig ist
signifikant (F = 55.16,p < .001) mit einer Effektstirke von Cramers V = .61,
also einem starken Effekt.
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Tabelle 45. Kreuztabelle Reflexionstiefe und Vollstindigkeit (absolut)

Vollstandigkeit (absolut) Gesamt
nicht vollstindig  vollstindig
o deskriptiv 19 0 19
,qg instrumentell 25 5 30
% *5 sehr instrumentell 0 11 11
¥ B produktiv 30 35 65
5 sehr produktiv 0 7 7
~ Gesamt 74 58 132

Die Vollstindigkeit wurde aulerdem noch iiber die Auszdhlung des Vorhandens-
eins der finf Elemente bestimmt, sodass sich hier ein Wert zwischen 0 (kein Ele-
ment vorhanden) und 5 (alle Elemente vorhanden) ergeben konnte. Diese stufige
Vollstandigkeit korreliert signifikant positiv mit starkem Effekt mit der Reflexi-
onstiefe (g = .59,p < .001, N = 132). Das bedeutet, je mehr verschiedene Ele-
mente in einem Text vorkommen (also je vollstindiger ein Text ist), desto groer
ist die Reflexionstiefe.

Zusammenfassend lésst sich beziiglich Forschungsfrage 4.3 feststellen, dass es
signifikant positive Zusammenhénge zwischen Vollstdndigkeit und Reflexions-
tiefe gibt, d.h. vollstandige(re) Texte sind tiefer und umgekehrt, sodass auch der
Vollstidndigkeit allein ein gewisser Wert beigemessen werden kann.

4.4.4 Zusammenhang von Vollstiindigkeit und Anzahl der Reflexionsauslo-
ser

Nun wird der Zusammenhang zwischen Vollstidndigkeit und Anzahl der Reflexi-
onsausldser untersucht (Forschungsfrage 4.4).

Die Ergebnisse fiir Korrelation der Vollstédndigkeit in Stufen?! mit der Anzahl der
Reflexionsausloser (siehe Tabelle 46) sehen dhnlich aus wie fiir die Reflexions-
tiefe, was plausibel erscheint, da auch Vollstindigkeit und Reflexionstiefe signi-
fikant positiv miteinander korrelieren.

Es gibt keine signifikante Korrelation fiir die Anzahl der positiven Reflexions-
ausloser (external und internal) allein. Fiir die Anzahl der negativ externalen Re-
flexionsausloser ergibt sich eine positive Korrelation mit der Vollstindigkeit in
Stufen (g =.37",p < .001, N = 132) mit mittlerem Effekt. Fiir die Anzahl der
negativ internalen Reflexionsausloser ist der Effekt sogar stark (g =.84™,p <
.001, N = 132). Das bedeutet, dass ein Text umso vollstindiger ist umso mehr

2! Gemeint ist das Auszihlen der vorhandenen Elemente des Reflexionsprozesses.
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negative Reflexionsausloser wahrgenommen und berichtet werden. Auch fiir die
Gesamtanzahl an Reflexionsausldsern pro Text gibt es eine signifikant positive
Korrelation mit starkem Effekt (r; =.54™,p < .001, N = 132). Die Effekte sind
fiir die Anzahl negativ internaler Reflexionsausloser und der Anzahl der Reflexi-
onsausldser insgesamt nochmal deutlich grofler als bei der Reflexionstiefe (vgl.
Tabelle 44).

Tabelle 46. Spearman-Rangkorrelation der Reflexionstiefe und Vollstin-
digkeit (stufig)

Vollstandigkeit (stufig)
Spearman Rangkorrelation

N Ts p

Anzahl positiv 132 -.06 475
externale Reflexionsausloser

Anzahl negativ 132 377 <.001
externale Reflexionsausloser

Anzahl positiv 132 .08 345
internale Reflexionsausldser

Anzahl negativ 132 84" <.001
internale Reflexionsausldser

Anzahl Reflexionsausloser 132 .54 <.001

insgesamt

Anmerkung. ** Das Signifikanzniveau ist 0.001 (zweiseitig).

Insgesamt lésst sich beziiglich Forschungsfrage 4.4 also festhalten, dass es signi-
fikant positive Zusammenhdnge zwischen der Anzahl an negativen Reflexions-
auslosern sowie der Gesamtanzahl an Reflexionsauslosern und der Vollstindig-
keit gibt, in vollstindigeren Texten werden auch mehr verschiedene Reflexions-
ausloser reflektiert.

4.4.5 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Inhalten

Um Forschungsfrage 4.5 zu untersuchen, wurden die Zusammenhénge zwischen
der Reflexionstiefe und den Inhalten eines Reflexionstextes auf allen drei Ebenen
iiber die Spearman Rangkorrelation berechnet. Ziel war es, herauszufinden, was
in hoherwertigen Texten mehr (oder weniger) thematisiert wird. Dabei wurde die
Reflexionstiefe mit den absoluten Haufigkeiten der einzelnen Inhalts-Codes kor-
reliert, um Aussagen iiber den Zusammenhang mit der Anzahl der Gedanken
(bzw. direkt der Anzahl der Segmente) treffen zu konnen. AuBlerdem wurde die
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(schwacher Effekt): r, =.18%,p =.039, N = 132), korrelieren signifikant posi-
tiv mit der Reflexionstiefe. Auch das Bedenken der Vor- und Nachteile des je-
weiligen Vorgehens korrelieren signifikant positiv mit der Reflexionstiefe: Vor-
teile Vorgehen (T19.1) (absolut (starker Effekt): r; =.52*,p <.001,N = 132;
relativ (mittlerer Effekt): r; =.47*,p < .001, N = 132) und Nachteile Vorgehen
(T19.2) (absolut (mittlerer Effekt): r; =.38",p < .001, N = 132; relativ (mitt-
lerer Effekt): ry =.35™,p <.001, N = 132). Das bedeutet, je tiefer ein Text ist,
desto haufiger wird {iber eine Verbesserung des Vorgehens, ein ganz anderes Vor-
gehen oder den Ausschluss von anderen Vorgehensweisen (also im Prinzip das
Suchen, aber Ablehnen einer Alternative) und die jeweiligen Vor- und Nachteile
nachgedacht. Diese Zusammenhinge sind sehr plausibel, da das externale Ziel
erreicht ist, wenn eine Verbesserung der Situation gefunden und gut durchdacht
wurde.

AbschlieBend werden Inhalte diskutiert, die vor allem im Element Konsequenz
vorkommen (ES5) (vgl. Abbildung 36). Die Thematisierung der Individuellen Wei-
terentwicklung (T24) passt ebenfalls: sie korreliert signifikant positiv mit der Re-
flexionstiefe bei mittlerem Effekt (absolut: r; =.42",p < .001, N = 132; rela-
tiv: 7, =.39",p <.001, N = 132). Das bedeutet, je haufiger und anteilig mehr
tiber die Individuelle Weitentwicklung nachgedacht wird, bspw. {liber eine Ver-
besserung der Planungskompetenz oder anderer Kompetenzen, desto tiefer ist der
Reflexionstext. Diese Zusammenhinge sind sehr plausibel, da das internale Ziel
erreicht ist, wenn eine Idee zur professionellen Weiterentwicklung gefunden und
gut durchdacht wurde.

Insgesamt ldsst sich zu Forschungsfrage 4.5 zusammenfassen, dass eine geringe
Reflexionstiefe vor allem mit sehr positiven Einschdtzungen zusammenhéangt,
bspw. der positiven Selbsteinschédtzung oder Problemfreiheit. Des Weiteren wirkt
es sich auch negativ auf die Reflexionstiefe aus, wenn der Anteil an didaktischen
Voriiberlegungen, vor allem in Form von Aufbereitung des Wissens einen zu gro-
en Anteil einnimmt. Dahingegen héngt eine groBere Reflexionstiefe mit den ne-
gativ konnotierten Inhalten zusammen, wie etwa der negativen Selbsteinschat-
zung, Problemen von Schiiler:innen, Ablaufproblemen oder der Antizipation von
Problemen. Des Weiteren gibt es positive Zusammenhédnge mit der Héufigkeit
von Handlungen, sowohl von Schiiler:innen als auch Lehrer:in.

4.4.6 Zusammenhang von Reflexionstiefe und Begriindungszusammenhéin-
gen

Im Folgenden sollen fiir die Untersuchung von Forschungsfrage 4.6 verschiedene

Zusammenhédnge zwischen Begriindung bzw. Begriindetem und Reflexionstiefe

tiberpriift werden. Um den Zusammenhang zwischen der Reflexionstiefe eines
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4.5 Ergebnisse zu den Geschlechterunterschieden

In diesem Kapitel werden die Unterschiede zwischen den Texten von ménnlichen
und weiblichen Studierenden beziiglich der Textlédnge, der Anteile an Elementen,
Vollstidndigkeit, Tiefe und Inhalten. Da die Daten nicht normalverteilt sind und
die Stichprobe kleiner als N = 30 ist, wurde jeweils der exakte Mann-Whitney-
U-Test berechnet.

4.5.1 Vergleich der Textlinge

Zuerst werden mogliche Unterschiede beziiglich der Textlinge untersucht (For-
schungsfrage 5.1). Die Textlinge wurde wieder {iber die durchschnittliche Anzahl
der Segmente bestimmt. In Abbildung 43 ist die Verteilung der Textlénge von
weiblichen und ménnlichen Studierenden dargestellt.

Abbildung 43. Verteilung der Textliinge nach Geschlecht

Textldnge
weiblich mannlich
N=4 N=18
Mittlerer Rang = 17,00 Mittlerer Rang = 10,28
300 300
200 200

100 100

Anzahl der Segmente
1udwWbas 19p [yezuy

Haufigkeit Haufigkeit
Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-

Tests. Die Anzahl der Segmente ist jeweils der Mittelwert iiber die sechs Mess-
zeitpunkte.

Auffillig ist, dass zwei Studentinnen mit durchschnittlich 250 Segmenten deut-
lich ldngere Texte geschrieben haben als die {ibrigen weiblichen und ménnlichen
Studierenden. Die beiden Studentinnen (A5 und B5) haben in unterschiedlichen
Semestern das Praxissemester absolviert, sodass hier nicht von einem
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unnatiirlichen Ausreier ausgegangen wird. Insgesamt ergab der exakte Mann-
Whitney-U-Test einen nur marginal signifikanten Effekt bei der durchschnittli-
chen Anzahl der Segmente (U(n, = 4,n, =18) = 14.00;z = —-1.87;p =
.066), allerdings mit einem starken Effekt (d = 2.03). Der Median der Frauen
liegt bei 177 Segmenten, der Median der minnlichen Studierenden bei 44.

Fiir Forschungsfrage 5.1 lésst sich also zusammenfassen, dass es beziiglich der
Textlange (Anzahl der Segmente) nur einen marginal signifikanten Unterschied
zwischen minnlichen und weiblichen Studierenden gibt, die tendenziell langere
Texte schreiben.

4.5.2 Vergleich der Anteile an Elementen

Im Folgenden werden jeweils die durchschnittlichen relativen Haufigkeiten der
einzelnen Elemente zwischen weiblichen und ménnlichen Studierenden vergli-
chen, um zu tiberpriifen, ob es hier Unterschiede gibt (Forschungsfrage 5.2). Ab-
bildung 44 zeigt die Verteilung der durchschnittlichen relativen Haufigkeit der
Elemente nach Geschlecht.

Auffillig ist, dass es mehrere Studenten gibt, die einen sehr hohen Anteil an Rah-
menbedingungen (E3) haben bis hin zur Hélfte des Textes, der mittlere Rang ist
auch deutlich hoher, als der der Frauen. Nach dem exakten Mann-Whitney-U-
Test (U(n,; = 4,n, = 18) = 60.00; z = 2.04; p = .042) haben minnliche Stu-
dierende einen grofleren durchschnittlichen Anteil an Rahmenbedingungen (Me-
dian 32%) als weibliche Studierende (Median 21%). Der Unterschied ist signifi-
kant mit einer Effektstiarke von d = —1.12 was nach Cohen (1988) einem starken
Effekt entspricht.

Fiir das Element Beschreibung (E4) sieht die Verteilung bei minnlichen und
weiblichen Studierenden sehr dhnlich aus, bis auf einen Ausreilerwert einer Stu-
dentin, die durchschnittlich in der Hailfte ihres Textes beschreibt. Der exakte
Mann-Whitney-U-Test ergab keinen signifikanten Unterschied zwischen weibli-
chen und ménnlichen Studierenden bei der durchschnittlichen relativen Haufig-
keit des Elements Beschreibung (U(n, = 4,n, = 18) = 21.00;z = —1.28;p =
.202).
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Abbildung 44. Verteilung der durchschnittlichen relativen Hiufigkeit der

Elemente nach Geschlecht
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Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-
Tests. Die relative Hdufigkeit ergibt sich jeweils aus der Mittelwertberechnung

je Element iiber die sechs Messzeitpunkte.

Beziiglich des Elements Bewertung (ES) sieht die Verteilung ebenfalls sehr dhn-
lich aus mit einer Tendenz dazu, dass mannliche Studierende etwas mehr bewer-
ten als weibliche Studierende, auch der mittlere Rang ist etwas hoher, wobei es
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Fiir Forschungsfrage 5.2 ldsst sich also zusammenfassen, dass es nur bei dem
Element Rahmenbedingung einen signifikanten Unterschied zwischen weibli-
chen und ménnlichen Studierenden gibt, wobei Letztere anteilig mehr Rahmen-
bedingungen schreiben.

4.5.3 Vergleich der Vollstindigkeit

Um fiir Forschungsfrage 5.3 die Vollstandigkeit bezogen auf die Elemente einer
Reflexion zu iiberpriifen wurde das Vorhandensein der jeweiligen Elemente ana-
lysiert. Fiir die absolute Vollstindigkeit wurde je Text bestimmt, ob alle fiinf Ele-
mente vorkommen und jeweils eine 1 (vollstindig) oder 0 (nicht vollstindig) ver-
geben. In Abbildung 46 ist links die durchschnittliche Vollstindigkeit (gemittelt
jeweils tiber die sechs Texte einer Person) dargestellt, sodass Werte zwischen 0
und 1 angenommen werden konnen. Fiir die rechte Abbildung wurde ausgezihlt,
wie viele Elemente durchschnittlich in einem Text vorhanden sind. Dabei ent-
spricht 5 dem Maximum (alle Elemente vorhanden) und alle Personen haben min-
destens 3 Elemente adressiert, sodass dies das Minimum darstellt.

Abbildung 46. Verteilung der Vollstindigkeit absolut und stufig nach Ge-
schlecht

Vollstandigkeit (absolut) Volistindigkeit (stufig)
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Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-
Tests. Die Mittelwertberechnung geschah jeweils iiber die sechs Messzeitpunkte.

Beziiglich der absoluten Vollstindigkeit liegt der Median der weiblichen Studie-
renden bei .83 und bei minnlichen Studierenden bei .33 (das erreichbare Maxi-
mum liegt hier bei 1.00). Fiir die stufige Vollstindigkeit liegt der Median der
Studentinnen bei 4.83 und der Median der Studenten bei 4.33 (das erreichbare
Maximum liegt hier bei 5.00). Insgesamt ergab der exakte Mann-Whitney-U-Test
einen signifikanten Unterschied mit dem Signifikanzniveau .05 zwischen weibli-
chen und ménnlichen Studierenden: bei der absoluten Vollstindigkeit (U(n, =
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4,n, = 18) = 6.00;z = —2.61;p =.007) und der stufigen Vollstindigkeit
(U(ny =4,n, =18) =9.00; z = —2.32; p = .019) schreiben die Studentinnen
jeweils vollstindigere Texte. Die Effektstirke nach Cohen (1992) liegt fiir die
absolute Vollstindigkeit bei d = 1.80 und fiir die stufige Vollstandigkeit bei d =
1.42 und entspricht damit jeweils einem starken Effekt.

Zusammenfassend lésst sich beziiglich Forschungsfrage 5.3. also festhalten, dass
weibliche Studierende vollstandigere Texte schreiben als midnnliche Studierende.

4.5.4 Vergleich der Begriindungszusammenhiinge

Um fiir Forschungsfrage 5.4 zu untersuchen, ob es bei weiblichen und méannlichen
Studierenden Unterschiede in der relativen Begriindungshéufigkeit oder dem re-
lativen Anteil an begriindeten Textstellen gibt, wurde jeweils die durchschnittli-
che relative Hiufigkeit berechnet (sieche Abbildung 47). Die Verteilungen sind
sehr dhnlich und auch die mittleren Rénge. Insgesamt ergab der exakte Mann-
Whitney-U-Test keinen signifikanten Unterschied zwischen weiblichen und
ménnlichen Studierenden bei der durchschnittlichen relativen Haufigkeit an Be-
griindungen (U(n, = 4,n, = 18) =50.00;z = .34;p =.774) oder durch-
schnittlichen relativen Haufigkeit an Begriindetem (U(n, = 4,n, = 18) =
31.00;z = —.43;p = .712).

Zusammenfassend ldsst sich flir Forschungsfrage 5.4 festhalten, dass es beziiglich
der relativen Haufigkeit von Begriindungen und Begriindetem keine signifikanten
Unterschiede zwischen weiblichen und ménnlichen Studierenden gibt.

Abbildung 47. Verteilung der durchschnittlichen Anzahl an Begriindungen
und Begriindetem nach Geschlecht
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Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-
Tests. Die relative Hdufigkeit ergibt sich jeweils aus der Mittelwertberechnung
tiber die sechs Messzeitpunkte.
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4.5.5 Vergleich der Reflexionstiefe

Zur Untersuchung von Forschungsfrage 5.5 wurde die durchschnittliche Reflexi-
onstiefe iiber den Mittelwert aus den in den einzelnen Texten erreichten Reflexi-
onstiefen berechnet, sodass sich ein Maximum von 6 (sehr produktiv) ergibt und
ein Minimum von 2 (deskriptiv). Die Verteilung der durchschnittlichen Reflexi-
onstiefe ist in Abbildung 48 dargestellt. Die Studentinnen erreichen hier eher ho-
here Werte und haben einen deutlich hdheren Rang, bei den Studenten ist es sehr
breit verteilt.

Abbildung 48. Verteilung der durchschnittlichen Reflexionstiefe nach Ge-
schlecht
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Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-
Tests.

Insgesamt erreichen die weiblichen Studierenden eine grofere Reflexionstiefe
(Median 5.00) als die mannlichen Studierenden (Median 4.08) (Mann-Whitney-
U-Test: U(n; = 4,n, = 18) = 12.00; z = —2.06; p = .042). Der Unterschied
ist signifikant mit einer Effektstirke von d = 1.36 was nach Cohen (1988) einem
starken Effekt entspricht.

Fiir Forschungsfrage 5.5 lasst sich also festhalten, dass weibliche Studierende sig-
nifikant tiefere Reflexionstexte schreiben als ménnliche Studierende.

4.5.6 Vergleich der thematisierten Inhalte

Um zu iiberpriifen, ob es einen Unterschied zwischen weiblichen und méannlichen
Studierenden bei den thematisierten Inhalten gibt (Forschungsfrage 5.6), wurde
jeweils auf Ebene 1 des Codiersystems der Inhalte fiir die relative Haufigkeit ein
exakter Mann-Whitney-U-Test berechnet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 47 dar-
gestellt.
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Tabelle 47. Ergebnisse des exakten Mann-Whitney-U-Tests zu thematisier-
ten Inhalten nach Geschlecht

Inhaltscode Ebene 1 Exakter Mann-Whitney-U-Test
U(n, = 4,n, =18) z p

Info bisheriger Unterricht (TO) 37.50 131 902
Strukturelle Gegebenheiten (T1) 43.00 598 594
Klasseneinschitzung (T2) 45.00 769 484
Parallele Erfahrung (T3) 43.50 .648 538
Vorbereitung (T4) 45.00 781 484
Sequenzordnung (T5) 41.50 468  .652
Stundenordnung (T6) 51.50 1.323 195
Lernziel (T7) 28.00 -.683  .538
Aufbereitung Wissen (T8) 49.00 1.108  .300
Methodik (T9) 47.00 937  .386
Ansichten (T10) 48.00 1.025 .342

Alle Handlungen (T11) 28.0 -.684 538
Lehrer:innenhandlungen (T12) 11.00 -2.129  .033*
Schiiler:innenhandlungen (T13) 36.00 .000  1.00
Antizipation Probleme (T14) 35.50 -.046 967
Problem Experiment (T15) 38.50 215 .837
Probleme von Schiiler:innen (T16) 35.50 -.043 967
Ablaufprobleme (T17) 43.00 596 594
Umgang mit Problemen (T18) 24.50 -985 342
Idee Umgang Probleme (T19) 20.00 -1.363 195
Ungeklérte Frage (T20) 21.50 -1.280  .227
Problemfreiheit (T21) 56.50 1.748  .081
Positive Selbsteinschitzung (T22) 42.50 554 594
Negative Selbsteinschitzung (T23) 18.50 -1.493 141
Individuelle Weiterentwicklung (T24) 17.00 -1.621 118
Mentor:innenfeedback (T25) 46.00 957 434
Ubriges (T26) 42.00 595 652

Anmerkung. Jede Zeile priift die Nullhypothese, dass die Verteilungen von
Frauen und Mdnnern gleich sind. *Das Signifikanzniveau ist .050.

Es gibt also nur fiir die Lehrer:innenhandlungen (T12) einen signifikanten Un-
terschied in der relativen Héufigkeit mit der Effektstiarke d = 1.52 was nach Co-
hen (1988) einem starken Effekt entspricht. Mit Blick auf die Verteilung (siehe
Abbildung 49) wird deutlich, dass die Studentinnen mehr iiber ihre eigenen
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Lehrerinnenhandlungen schreiben (Median .12), als die Studenten (Median .07).
Fiir die beiden anderen Handlungsarten (alle handeln (T11) oder nur die Schii-
ler:innen handeln (T13)) gibt es diesen signifikanten Unterschied nicht.

Abbildung 49. Verteilung der relative Hiufigkeit des Inhaltes Lehrer:in-
nenhandlung nach Geschlecht
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Anmerkung. Der mittlere Rang ist das Ergebnis eines exakten Mann-Whitney-U-
Tests.

Fiir Forschungsfrage 5.6 lasst sich also zusammenfassen, dass die thematisierten
Inhalte bei midnnlichen und weiblichen Studierenden sehr dhnlich sind, einzig ihre
eigenen Handlungen thematisieren weibliche Studierende signifikant haufiger.
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S Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

In diesem Kapitel werden wesentliche Ergebnisse der Untersuchung mit Blick auf
den theoretischen Rahmen und empirischen Forschungsstand diskutiert. Darauf
basierend wird das Reflexionsmodell weiterentwickelt. Zudem werden mdgliche
Einschriankungen erldutert und sich teilweise daraus ergebende Ideen fiir zukiinf-
tige Untersuchungen als Ausblick vorgestellt. AbschlieBend werden Aspekte der
Theorieerweiterung und Implikationen fiir die Lehrkraftebildung diskutiert.

5.1 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse
Datengrundlage fiir die hier gewonnenen Erkenntnisse sind insgesamt N = 132
Selbstreflexionstexte von N = 22 Studierenden aus dem Praxissemester Physik.
Davon sind n; = 4 Frauen und n, = 18 Mainner. Als Reflexionsanlass erhielten
die Studierenden die Aufgabe, mit Hilfe der auf dem Reflexionsmodell (vgl. Ab-
bildung 1 in Abschnitt 1.7) basierenden Leitfragen (vgl. Abschnitt 3.4.1) jeweils
zwei Texte zu Experimenten, Aufgaben und Unterrichtseinstiegen zu verfassen.
Insgesamt gab es sechs feste Messzeitpunkte.
Alle Texte wurden zundchst nach bestimmten Kriterien segmentiert, um fiir die
nachfolgenden Codierungen einen maximalen Informationsgehalt zu erlangen.
Alle Texte wurden dann mit Hilfe von vier Manualen codiert:
o Manual der Elemente, um die Elemente des Reflexionsprozesses je
Segment zu bestimmen (nachzulesen im Anhang Abschnitt 9.3)
o Manual der Begriindungen, um Segmente zu bestimmen, die ent-
weder begriindet sind oder die Begriindung selbst darstellen (nach-
zulesen im Anhang Abschnitt 9.4)
o Manual der Reflexionstiefe, um inhaltlich zusammenhédngende
Segmente zu bestimmen, die einem Reflexionsausloser angehoren
und fiir diesen dann die Tiefe zu bestimmen; darauffolgend dann
die Reflexionstiefe fiir den gesamten Text (nachzulesen im Anhang
Abschnitt 9.5)
o Manual der Themen, um zu bestimmen, worum es thematisch in
jedem Segment geht (nachzulesen im Anhang Abschnitt 9.6)
Jedes einzelne Segment wurde also entsprechend der vier Manuale codiert.

5.1.1 Zusammenfassung, Interpretation und Einordnung der Ergebnisse
zur Entwicklung der einzelnen Groflen (Forschungsbereich 1)

In diesem Forschungsbereich wurde grundsétzlich der Frage nachgegangen, ob

es in den verschiedenen codierten Aspekten zu einer Entwicklung wéhrend des

Praxissemesters kommt.

145



Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Vollstindigkeit der Elemente gibt es keine signifikante Verdnderung (vgl. Ab-
schnitt 4.1.3).

Fiir die relative Haufigkeit der Begriindung und des Begriindeten gibt es ebenfalls
keine eindeutige Tendenz der Entwicklung im Verlauf des Praxissemesters (vgl.
Abschnitt 4.1.4). In der Videostudie von Sherin & van Es (2009) wurden die
Gruppenreflexionen zum Ende hin interpretierend und begriindend, allerdings
wurden hier Gruppengesprache ausgewertet und keine selbststindig formulierten
Texte.

Bezogen auf die Themen gibt es zumindest auf Ebene der Kategorien keine sig-
nifikante Verdnderung im Verlauf des Praxissemesters (vgl. Abschnitt 4.1.7). Fiir
die Kategorien Allgemeine Information, (Physik)didaktische (Vor-) Uberlecung

und Theorieplanung, Handlungen und Sonstiges schwanken Mittelwert und Me-

dian leicht, es ist aber kein klares Muster erkennbar. Fiir die Kategorien Prob-
leme, Problemfreiheit und Eigene Professionalitdt sinken Mittelwert und Median

im Verlauf des Praxissemesters leicht, die Verdnderungen liegen aber in einem
kleinen Bereich und sind nicht signifikant. In den ausgewerteten Gruppengespra-
chen von Sherin & van Es (2009) wurden anfangs vor allem padagogische The-
men, zum Ende hin mehr das mathematische Denken der Schiiler:innen themati-
siert. Im Reflexionstest von Kempin et al. (2019) zeigte sich hingegen eine Zu-
nahme im Bereich pddagogischer Inhalte. Ein direkter Vergleich ist hier nicht
moglich, da die Datengrundlagen und Kategorien andere sind. In Bezug auf die
Kategorien vergleichbarer ist die Studie mit der von Fund et al. (2002), auch hier
wurde keine Verdnderung festgestellt.

5.1.2 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zur Uberschrift
als Strukturierungshilfe (Forschungsbereich 2)

Im zweiten Forschungsbereich war das Ziel, den Einfluss von Uberschriften zu
untersuchen. Der Vergleich von Texten mit Uberschriften und Texten ohne Uber-
schriften gab erste Hinweise dafiir, dass die Nutzung von Uberschriften als Struk-
turierungshilfe signifikant mit Texten groBerer Reflexionstiefe zusammenhéingt
(vgl. Abschnitt 4.2.1). Ergebnisse aus dem Bereich der Reflexionsforschung
konnten diesbeziiglich in der Literatur nicht gefunden werden, allerdings passt
dies zu Erkenntnissen aus der Sprachforschung, dass Uberschriften ein Textver-
standnis erleichtern (Schnotz, 2006). Das aktive Vergegenwirtigen der Elemente
durch das Verwenden von Uberschriften kdnnte sich hier positiv ausgewirkt ha-
ben.

Durch die Codierung von Elementen und Uberschriften konnte bestimmt werden,
welche Elemente sich im Abschnitt unter einer Uberschrift anfanden. Die Passung
fiir die niederschwelligeren Elemente Rahmenbedingung und Beschreibung ist
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5.1.3 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu den relevan-
ten Themen (Forschungsbereich 3)

In Forschungsbereich 3 war das Ziel, herauszufinden, welche Inhalte Studierende

im Praxissemester thematisieren, welche sie also beschiftigen und welche As-

pekte sie begriinden und wie.

Auf Ebene der Kategorien hat sich gezeigt, dass (Physik-)didaktische (Vor-)

Uberlegungen einen vergleichsweise groBen Anteil ausmachen, gefolgt von

Handlungen und Problemen. Allgemeine Informationen, Problemfreiheit und die
Eigene Professionalitit machen einen geringeren Anteil aus (vgl. Abschnitt

4.3.1). Der groBte Anteil an Informationen zur Aufbereitung von Wissen, welcher
immerhin 15% ausmacht, ist sehr physik-lastig, was als positiv zu bewerten ist,
da die Texte im Rahmen es physikdidaktischen Seminars verfasst wurden und die
Studierenden sich somit inhaltsbezogene Gedanken gemacht haben. Die Lern-
ziele sind hauptsédchlich zum Fachwissen und zur Erkenntnisgewinnung; Bewer-
tung und Kommunikation kommen nur sehr selten vor. Das Berichten von Leh-
rer:innenhandlungen macht knapp 10% aus. Etwas mehr als die Hélfte davon
sind instruierende Handlungen wie Aufgaben stellen, Anweisungen geben und or-
ganisieren; die andere Hélfte sind unterrichtliche Aufgaben wie etwas zu prdsen-
tieren, die Arbeiten der Schiiler:innen inspizieren oder Experimente durchfiihren.
Schiiler:innenhandlungen machen ebenfalls knapp 10% aus. Fast die Hélfte der
widergegebenen Handlungen sind zumindest teilweise interpretierend, z. B. eine
zufriedenstellende oder unbefriedigende Antwort der Schiiler:innen oder dass die
Schiiler:innen etwas verstanden haben. Die andere Hilfte der wiedergegeben
Handlungen setzt sich aus direkt beobachtbaren Schiiler:innenhandlungen zu-
sammen, z. B. dass die Schiiler:innen etwas bearbeiten oder etwas zurtickmelden.
Die Probleme von Schiiler:innen machen zwar nur knapp 2% aus, die Zusam-
mensetzung ist aber sehr relevant. Fast die Hélfte machen konzeptuelle Probleme
aus, mathematische Probleme und allgemeine Verstindnisprobleme immerhin
knapp ein Viertel und es werden kaum experimentelle Probleme berichtet, ob-
wohl ja in mindestens einem Drittel der Texte Experimente durchgefiihrt wurden.
Ob die Studierenden durch ihr Studium, in welchem sie sich vielseitig mit Expe-
rimenten beschiftigen, besser in diesem Bereich zur Unterstiitzung der Schii-
ler:innen vorbereitet sind oder ob Schiiler:innen allgemein mehr Probleme in den
anderen Bereichen haben lasst sich hier nicht aufkléren.

Ideen zum Umgang mit einem Problem machen ebenfalls knapp 10% aus. Haupt-
sachlich wollen die Studierenden ihr bereits durchgefiihrtes Vorgehen verbessern,
statt ganz anders vorgehen. Das ist nachvollziehbar, da die Planung einer Stunde
auch das Durchdenken und Abwégen komplett anderer Alternativen umfasst,
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Da die Studierenden den Arbeitsauftrag hatten, Texte zu den verschiedenen Re-
flexionsanldssen Experiment, Aufgabe und Unterricht zu verfassen, wurde zudem
untersucht, ob sich dieser Anlass auf die thematisierten Inhalte auswirkt (vgl. Ab-
schnitt 4.3.6). Teilweise wurde ein Zusammenhang gefunden, der jeweils erwart-
bar und nachvollziehbar war, wie bspw. dass Texte zum Reflexionsanlass Expe-
riment deutlich hdufiger Inhalte zu Demonstrationsexperimenten und Schiiler.in-
nenexperimenten beinhalten. Insgesamt sind ca. 11% der Segmente von diesen
unterschiedlich hdufig vorkommenden Codes betroffen, also nur ein recht gerin-
ger Anteil. Aulerdem wurden in der Stichprobe nur Texte von Personen beriick-
sichtigt, die zu jedem Reflexionsanlass zwei Texte verfasst hatten, sodass sich die
Effekte autheben miissten und die Texte inhaltlich als gleichwertig angesehen
wurden.

5.1.4 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu Qualititszu-
sammenhingen (Forschungsbereich 4)

In diesem vierten Forschungsbereich ging es darum, Qualititszusammenhinge zu
untersuchen. Ausgehend von der Annahme, dass Texte mit groBerer Tiefe auch
qualitativ hochwertigere Texte sind, wurde die Reflexionstiefe mit verschiedenen
Aspekten in Verbindung gebracht.

Der erste Aspekt ist der Anteil an Elementen (vgl. Abschnitt 4.4.1). In Texten mit
hoherer Tiefe sind anteilig signifikant weniger Rahmenbedingungen und positive
Bewertungen enthalten und dafiir mehr negative Bewertungen, Alternativen und
Konsequenzen. Negative Texte scheinen also ,,besser zu sein. Im zweiten unter-
suchten Aspekt ging es um den Zusammenhang aus Anzahl der Reflexionsauslo-
ser und Reflexionstiefe (vgl. Abschnitt 4.4.2). Das Ergebnis passte zu den Er-
kenntnissen der Elemente: So wie fiir die positiven Bewertungen gibt es fiir die
Anzahl der positiven Reflexionsausloser keinen signifikanten Zusammenhang,
wohl aber fiir die Anzahl der negativen Reflexionsausloser und fiir die Gesamt-
anzahl aus Reflexionsauslosern. Je mehr negative Reflexionsausloser reflektiert
werden, desto tiefer der Text. Wenn man davon ausgeht, dass Expert:innen tiefer
reflektieren als Noviz:innen, dann passt das zumindest indirekt zu dem Ergebnis
der Studie von Peterson & Comeaux (1987), die feststellten, dass Expert:innen
mehr relevante Ereignisse als Noviz:innen erinnerten.

Fiir die Bestimmung der Reflexionstiefe spielt die Anzahl der Reflexionsausloser
—und damit indirekt der Bewertungen —nur minimal eine Rolle, weil nur jeweils
das Maximum aus den Bereichen externaler und internaler Reflexionsausloser
eingeht, unabhéngig davon, wie viele weitere Reflexionsausldser vorkommen.
Gleichzeitig erreichen negative Reflexionsausloser alle Niveaus der Reflexions-
tiefe, wahrend positive Ausloser meist nur die deskriptive Einschéitzung erreichen
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Problemen diskutiert und das in allen drei moglichen Varianten: eine direkte Ver-
besserung des Vorgehens, ein ganz anderes Vorgehen oder der Ausschluss von
anderen Vorgehensweisen. Auch das Bedenken der Vor- und Nachteile des je-
weiligen Vorgehens korrelieren signifikant positiv mit der Reflexionstiefe, wobei
hier zu bedenken ist, dass Vor- und Nachteile nur bedacht werden kénnen, wenn
es iberhaupt ein alternatives Vorgehen gibt. Nicht zuletzt wird im Element Kon-
sequenzen auch die individuelle Weiterentwicklung in tieferen Texten hdufiger
und anteilig mehr und vielseitiger diskutiert.

Der sechste untersuchte Aspekt war der Zusammenhang zwischen Reflexionstiefe
und (inhaltlichen) Begriindungszusammenhdngen (vgl. Abschnitt 4.4.6). Fast alle
Inhalte, die hdufiger in tiefen Texten vorkommen, werden auch héufiger als Be-
griindung genutzt oder werden selbst begriindet, was logisch erscheint, da Inhalte
die 6fter vorkommen auch 6fter eine Begriindung darstellen konnen. Nichtsdes-
totrotz sind die Ergebnisse hier erwdhnenswert, da es die unterschiedliche Be-
griindungsart in Texten verschiedener Tiefe aufzeigt. Zudem konnten einzelne
Inhalte auch nur angebracht werden, weil sie (bewusst) eine Begriindung darstel-
len. So sind auch hier negativ konnotierte Inhalte forderlich und positiv konno-
tierte Inhalte eher hinderlich. Schiiler:innenhandlungen werden in tieferen Texten
héufiger begriindet, was bedeuten konnte, dass sich mehr Gedanken {iber Zusam-
menhénge und Ursachen fiir Geschehnisse gemacht werden. Es gibt keine signi-
fikanten Zusammenhénge fiir die relative Hdufigkeit von Begriindungen oder Be-
griindetem, das bedeutet in tieferen Texten scheint nicht unbedingt auch mehr
begriindet zu werden. Dies steht zumindest indirekt im Gegensatz zur Studie von
(Szogs et al., 2020). Zwar wurde hier nicht der Zusammenhang mit der Reflexi-
onstiefe untersucht, aber Studierende mit hoherer Unterrichtsqualitit begriindeten
mehr (Szogs et al., 2020), wobei sich die Auswertung auf Einzelaussagen in Re-
flexionsgesprachen bezog (wobei durchschnittlich 4,5% der Aussagen begriindet
wurden) und nicht wie in dieser Studie auf Segmente in Reflexionstexten (wobei
durchschnittlich 14% der Segmente Begriindungen waren), sodass kein direkter
Vergleich gezogen werden kann.

5.1.5 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu den Ge-

schlechterunterschieden (Forschungsbereich 5)
Im fiinften Forschungsbereich ging es um die Untersuchung mdglicher Ge-
schlechterunterschiede. Dafiir wurden alle codierten Variablen fiir die Gruppe
minnlicher Studierenden und die Gruppe weiblicher Studierender verglichen.
Einschrinkend ist zu sagen, dass die Gruppe der Stundentinnen mit n; = 4 im
Vergleich zur Gruppe der Studenten n, = 18 und auch die gesamte Stichproben-
groBe mit N = 22 klein war.
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Beziiglich der Textldnge (Anzahl der Segmente) gibt es keine signifikanten Un-
terschiede zwischen weiblichen und ménnlichen Studierenden (vgl. Abschnitt
4.5.1). Auch Unterschiede bei den relativen Anteilen der Elemente gibt es kaum
(vgl. Abschnitt 4.5.2). Nur bei dem Element Rahmenbedingung gibt es einen sig-
nifikanten Unterschied zwischen weiblichen und ménnlichen Studierenden, wo-
bei Letztere anteilig mehr Rahmenbedingungen schreiben.

Ein erster groBer Unterschied ist der, dass Studentinnen (bezogen auf die Ele-
mente) vollstindigere Texte schreiben als Studenten (vgl. Abschnitt 4.5.3). Die
Studentinnen schreiben auch signifikant tiefere Reflexionstexte als Studenten
(vgl. Abschnitt 4.5.5), was dazu passt, dass Vollstindigkeit und Reflexionstiefe
zusammenhéngen (vgl. Abschnitt 4.4.3). Dies steht im Gegensatz zu den Ergeb-
nissen von Voulgari & Koutrouba (2021) und Bain et al. (1999); in beiden Studien
wurden keine Unterschiede beziiglich der Reflexionstiefe gefunden.

Beziiglich der relativen Héufigkeit von Begriindungen und Begriindetem gibt es
keine signifikanten Unterschiede zwischen weiblichen und ménnlichen Studie-
renden (vgl. Abschnitt 4.5.4). Die thematisierten Inhalte bei weiblichen und
méinnlichen Studierenden sind sehr dhnlich, einzig ihre eigenen Handlungen the-
matisieren Studentinnen signifikant hdufiger (vgl. Abschnitt 4.5.6).

5.2 Beitrag zur Reflexionsforschung

In diesem Kapitel werden verschiedene Aspekte der Theorieerweiterung disku-
tiert. Zunidchst wird die Weiterentwicklung des Reflexionsmodells vorgestellt,
anschliefend werden die Erkenntnisse zum Reflexionsprozess, das Konzept zur
Reflexionstiefe und die Uberschrift als Strukturierungshilfe erliutert. Abschlie-
end werden die Erkenntnisse zur Entwicklung im Praxissemester und zu refle-
xiven Handlungen in verschiedenen Situationen diskutiert.

5.2.1 Entwicklung des Reflexionsmodells REIZ

Durch die Beschiftigung mit den Reflexionstexten und die Entwicklung der vier
Manuale haben sich einige Aspekte zur Weiterentwicklung des Reflexionsmo-
dells ergeben (siche Abbildung 50). Fiir das weiterentwickelte Reflexionsmodell
mit externaler und internaler Zielorientierung (REIZ) wurden Anderungen an al-
len drei Dimensionen Begriindungen, Wissensbasis und Elemente vorgenommen.
AuBerdem wurde die Sichtbarkeit des Reflexionsauslosers hinzugefiigt. Im Fol-
genden werden die Anderungen im Detail vorgestellt.
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Abbildung 50. Reflexionsmodell mit externaler und internaler Zielorientie-
rung (REIZ)
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5.2.1.1 Anderung an der Dimension Begriindung

Im Laufe der Auswertung der Begriindungen wurde klar, dass es nicht ausreicht,
nur auf die Begriindungen selbst zu schauen, sondern auch zu {iberpriifen, was
begriindet wird (Begriindetes), da es (qualitativ) einen Unterschied macht, ob die
Hitze im Raum oder die Auswahl eines Experimentes begriindet wird. Daher
wurde die Dimension dahingehend verdndert, dass es nicht mehr die Moglichkei-
ten mit Begriindung und ohne Begriindung gibt, sondern eine Aussage kann ent-
weder eine Begriindung, etwas Begriindetes oder ohne Begriindungszusammen-

hang vorkommen.

5.2.1.2 Anderungen an der Dimension Wissensbasis

Betrachtet man die Gesamtheit eines Reflexionstextes ldsst sich nicht jedes Seg-
ment einer der drei Wissensarten Fachdidaktisches Wissen, Fachwissen oder Pé-
dagogisches Wissen zuordnen. Es werden auch andere Grundlagen herangezo-
gen, die im REIZ-Modell in Erinnerungen, Ansichten und Erfahrungen kategori-
siert und im Folgenden erldutert werden.

Vor allem in Segmenten der Beschreibung berichten Studierende oftmals auf Ba-
sis ihrer Erinnerung, indem sie schildern, was passiert ist. In der Themencodie-
rung umfasst dass vor allem Lehrer:innenhandlungen (T12) und Schiiler:innen-
handlungen (T13). Ein Beispiel dafiir ist die folgende Schilderung:
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Die Anordnung der sechs Aspekte auf der Wissensbasis hat explizit keine Wer-
tung. Je nachdem in welchem Kontext reflektiert wird, z. B. im Fach, in der Fach-
didaktik oder in erziehungswissenschaftlichen Seminaren, kann selbstverstand-
lich eine Schwerpunktsetzung vorgenommen werden.

5.2.1.3 Anderung an der Dimension der Elemente

Die Definition der einzelnen Elemente selbst bleibt gleich (siehe Abschnitt 1.7.1).
Die beiden Elemente Alternative und Konsequenz sind abhéngig von der Zielstel-
lung (siehe Kapitel 1.2.2 und 1.5.1), welche nun ebenfalls im Reflexionsmodell
aufgenommen wurde. Ist das Ziel die Verbesserung des Unterrichts, also external,
so sollte die Reflexion des Reflexionsauslosers in einer Alternative miinden. Ist
dagegen das Ziel die eigene professionelle Weiterentwicklung, also internal, so
sollte die Reflexion des Reflexionsauslosers in einer Konsequenz miinden.
Manchmal kann ein Reflexionsausloser auch auf beide Zielstellungen ausgerich-
tet werden. Um dies zu verdeutlichen und um eine Interpretation als Hoherwer-
tigkeit der beiden Elemente untereinander zu verhindern, wurden beide Elemente
auf dieselbe Hohe gesetzt und das Modell zweigeteilt, links als externale Zielaus-
richtung, rechts als internale Zielausrichtung. In der Analyse der Reflexionstiefe
wurde diese neue Ausrichtung bereits umgesetzt.

AufBlerdem wurden oftmals Alternativen und Konsequenzen von den Studieren-
den verwechselt (vgl. Abschnitt 4.2.2). Um den Unterschied deutlicher zu ma-
chen, wurden die Begriffe erweitert als didaktische Alternative und personliche
Konsequenz.

5.2.1.4 Aufnahme des Reflexionsauslosers

Es hat sich gezeigt, dass es fiir diese Studie nicht reichte, den Reflexionstext als
Ganzes zu betrachten, sondern dass das Aufteilen in die verschiedenen reflektier-
ten Reflexionsausloser notwendig war. Ein Reflexionsausloser ist ein positives
oder negatives (Unterrichts-) Ereignis. In der empirischen Studie wurde dies be-
reits umgesetzt, um bspw. die Reflexionstiefe zu bestimmen. Weiterhin beein-
flusst der Reflexionsausldser auch, welche Aspekte der Wissensbasis aktiviert
werden. Um dies abzubilden wurde der Reflexionsausloser, welcher vor dem Re-
flexionsprozess steht (sieche Abschnitt 1.1.2), in die Mitte platziert. Von ihm aus-
gehend folgt der Reflexionsprozess mit den verschiedenen Elementen. Der Re-
flexionsausloser kann in die Wissensbasis eingeordnet werden. In einem Reflexi-
onstext konnen verschiedene Reflexionsausldser auftreten und fiir jeden Ausloser
wird das Folgende als eigenstindige Reflexion betrachtet.
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5.2.1.5 Konzept zur Bestimmung der Reflexionstiefe

In dieser Arbeit wurde zum ersten Mal die Aufteilung der Reflexionstiefe nach
der internalen und externalen Zielorientierung vorgenommen. Zudem wurden fiir
die Analyse erstmalig die Reflexionsausldser in positive und negative differen-
ziert. Positive und negative Reflexionsausldser fithrten zu einer deutlich unter-
schiedlichen Reflexionstiefe: wiahrend fiir die negativen Reflexionsausloser alle
drei Varianten deskriptiv, instrumentell und produktiv erreicht wurden, verblie-
ben positive Reflexionsausloser zumeist auf der deskriptiven Ebene. Insgesamt
muss die Frage beantwortet werden: Was wire eine sinnvolle Erwartung an die
Reflexion eines positiven Reflexionsausldsers - also wann ist dieser zufrieden-
stellend reflektiert? Dass das Vorkommen eines positiven Ereignisses nur bedingt
zum Nachdenken liber Alternativen einladt, ist nachvollziehbar — wenn etwas
schon gut war (oder zumindest als gut wahrgenommen wurde), warum sollte ich
es dann verdndern wollen?! Gleichzeitig sollte die bewusste Wahrnehmung von
positiven Reflexionsausldsers vor allem im Hinblick auf Zufriedenheit und Ge-
sundheit (vgl. Abschnitt 1.2.2) auch weiterhin gefordert und gefordert werden.
Allerdings konnte hier auch die Vergegenwértigung einer Begriindung, warum
etwas als gut wahrgenommen wird als hochste Stufe angesehen werden, sodass
ein positiver Reflexionsausloser dann als produktiv angesehen werden wiirde,
wenn er beschrieben, bewertet und angemessen (theoretisch) begriindet wird. Im
Reflexionsmodell REIZ (siehe Abbildung 50) wird dies iiber die gestrichelte Li-
nie der Zufriedenheit verbildlicht. Es ergeben sich also insgesamt vier Argumen-
tationscluster fiir den reflexionsbezogenen Argumentationsprozess, wobei die
Definition aus Abschnitt 1.8 erweitert wird (Tabelle 48).

Die Matrix stellt eine anwendungsorientierte Operationalisierung fiir die Reflexi-
onstiefe dar. Mit den vier Argumentationsclustern kdnnen bspw. Kohortenver-
gleiche vorgenommen werden. Je nachdem, wo der Fokus liegt, kann dann ent-
sprechend aller vier oder weniger Argumentationscluster die Reflexionstiefe fiir
den gesamten Text bestimmt werden.
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Tabelle 48. Definition der Reflexionstiefe zum Reflexionsmodell REIZ

Negative
Reflexionsausloser

Positive
Reflexionsausloser

Reflexionstiefe zeigt sich da-
rin, dass ein negativer Refle-
xionsausloser, an der Wis-

Reflexionstiefe zeigt sich darin,
dass ein positiver Reflexions-
ausloser, an der Wissensbasis

Externale sensbasis orientiert, ange- | orientiert, angemessen begriin-
Zielorientie- | messen begriindet, beschrie- | det, beschrieben und bewertet
rung ben und bewertet wird und | wird, mit dem Ziel der Zufrie-

dazu passende Alternativen | denheit beziiglich des eigenen

ausfiihrlich diskutiert werden | Unterrichts.

mit dem Ziel der Verbesse-

rung des Unterrichts.

Reflexionstiefe zeigt sich da- | Reflexionstiefe zeigt sich darin,

rin, dass ein negativer Refle- | dass ein positiver Reflexions-

xionsausloser, an der Wis- | ausléser, an der Wissensbasis
Internale sensbasis orientiert, begriin- | orientiert, angemessen begriin-
Zielorientie- | det, beschrieben und bewer- | det, beschrieben und bewertet
rung tet wird und dazu passende | wird, mit dem Ziel der Zufrie-

Konsequenzen  ausfiihrlich
diskutiert werden mit dem
Ziel der eigenen professio-

nellen Entwicklung.

denheit beziiglich der eigenen
professionellen Kompetenzen.

Im Reflexionsmodell REIZ kann die Reflexionstiefe verbildlicht werden, wie bei-
spielsweise in Abbildung 51. Das Beispiel basiert auf dem im Kapitel zur Ent-
wicklung des Manuals Reflexionstiefe vorgestellten Textausschnittes von A5 1.
Im Beispiel wird fiir den negativ externalen Reflexionsausloser 2 (-E2) (linke
Seite) aus der Erinnerung heraus beschrieben (Erinnerung/ Beschreibung/ ohne
Begriindungszusammenhang), dass die Schiiler:innen ein mathematisches Prob-
lem haben (Fachdidaktisches Wissen/ Beschreibung/ ohne Begriindungszusam-
menhang) und dass dies nicht gut ist, was an Worten wie ,,Dass es sich demnach
nur um das Doppelte handeln muss® (A5 1, Z. 120) deutlich wird (Erinnerung/
Bewertung/ ohne Begriindungszusammenhang). Es werden fiir die Zukunft Ver-
besserungsvorschldge unterbreitet. Zum Beispiel wird vorgeschlagen, auf dem
Arbeitsblatt zwei Massestiicke als Materialien zu ergéinzen, um so die Schiiler:in-
nen dahin zu lenken, selbststindig das Experiment durchfiihren zu konnen (Fach-
didaktisches Wissen/ Unterrichtliche Alternative/ begriindet). Zudem wird

161



Beitrag zur Reflexionsforschung

vorgeschlagen, Umrechnungsaufgaben im Plenum zu besprechen, sodass die
Schiiler:innen sich gegenseitig den Zusammenhang erkldren konnen (Padagogi-
sches Wissen/ Unterrichtliche Alternative/ begriindet).

Abbildung 51. Beispiel zur Veranschaulichung der Reflexionstiefe im Mo-
dell REIZ
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Anmerkung. Basierend auf Text A5 1 (Textausschnitte siehe Abschnitt 3.6.1)

Derselbe Reflexionsausloser wird auch internal reflektiert (-11, rechte Seite). Es
wird die Unzufriedenheit mit sich selbst ausgedriickt, da die Studierende alles
vorgesagt habe, statt selbst entdecken zu lassen (Fachdidaktisches Wissen, Be-
wertung, begriindet). Dabei werden aus der Erinnerung heraus verschiedene De-
tails berichtet (Erinnerung & Fachdidaktisches Wissen/ Beschreibung/ ohne Be-
griindungszusammenhang). Die Studierende mochte sich iiberlegen, wie sie
Schiiler:innen bei mathematischen Problemen unterstiitzen kann und méchte dazu
den Mathematiklehrer befragen (Fachdidaktisches Wissen/ Personliche Konse-
quenz/ ohne Begriindungszusammenhang).

5.2.2 Erkenntnisse zum Reflexionsprozess

Es konnte gezeigt werden, dass die einzelnen Elemente reliabel codiert werden
konnen und somit voneinander trennbar sind. Vor allem Bewertungen, Alternati-
ven und Konsequenzen werden begriindet oder sind eine Begriindung, Rahmen-
bedingungen stellen oftmals die Begriindung selbst dar und Beschreibungen kom-
men vor allem ohne Begriindungszusammenhang vor.
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Tabelle 49. Ubersicht Zusammenhang von Inhalten in Elementen und Re-

flexionstiefe
Element Themen mit Themen mit negativem
positivem Zusammenhang Zusammenhang zur
zur Reflexionstiefe Reflexionstiefe
Rahmen- ¢ Informationen zur e FEin zu groBer Anteil an
bedingung Sequenzordnung, Physikdidaktischen
Stundenordnung und Voriiberlegungen und
Lernziele Theorieplanung
e Informationen zur
Tiefenstruktur, z. B.
Metainformationen zu
Aufgaben und
Didaktiktheorie zu
Planungsmodellen
e Antizipation von
Problemen
Beschreibung e Lehrer:innenhandlungen, --
vor allem kommunikative
e Schiiler:innenhandlungen
e Umgang mit Problemen
Bewertung e Probleme von e Problemfreiheit
Schiiler:innen
e Ablaufprobleme e Positive
e Negative Selbsteinschitzung
Selbsteinschitzung
Alternative e Verbesserung des --
Vorgehens
e Ganz anderes Vorgehen
e Ausgeschlossenes
Vorgehen
e Vor- und Nachteile
Konsequenz e Individuelle --
Weiterentwicklung
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Fiir die einzelnen Elemente hat sich gezeigt, dass vermehrte negative Bewertun-
gen, Alternativen und Konsequenzen positiv mit der Reflexionstiefe zusammen-
hédngen und Rahmenbedingungen einen nicht zu groen Anteil einnehmen sollten.
Die Vollstiandigkeit der Elemente héngt signifikant positiv mit der Reflexions-
tiefe zusammen, was ein erster Hinweis ist, dass alle Elemente relevant fiir den
Reflexionsprozess sind. Zudem héngt die Anzahl negativer Reflexionsausloser
positiv mit der Reflexionstiefe zusammen, die Anzahl positiver Reflexionsauslo-
ser hingegen nicht.

Die einzelnen Elemente konnen durch die Untersuchung genauer beschrieben
werden. So lassen sich den Elementen, die einzelne Phasen im Reflexionsprozess
darstellen, typische und forderliche Inhalte zuordnen. In Tabelle 49 sind die Zu-
sammenhinge in einer Ubersicht dargestellt.

Insgesamt ldsst sich sehr grob zusammenfassen, dass eine geringe Reflexionstiefe
vor allem mit sehr positiven Themen zusammenhéngt und eine gro3e Reflexion-
stiefe mit eher negativ konnotierten Themen, was in Ansicht der Erkenntnisse
zum Zusammenhang mit dem Element negative Bewertung erwartbar ist.

5.2.3 Uberschriften als Strukturierungshilfe

Es wurden erste Hinweise gefunden, dass das Nutzen von Uberschriften beziig-
lich der einzelnen Elemente positiv mit der Reflexionstiefe zusammenhéngt. Die
Passung aus Uberschrift eines Elements mit den Elementen, die sich im Text da-
runter befinden hatte hingegen keinen Zusammenhang mit der Reflexionstiefe.
So befanden sich unter der Uberschrift ,,Bewertungen® bspw. auch Beschreibun-
gen oder unter der Uberschrift , Alternativen” wurden auch Bewertungen noch
einmal aufgegriffen. Dies bestitigt die (theoretische) Annahme, dass ein Reflexi-
onsprozess nicht komplett linear verlduft, sondern durch Vor- und Zuriicksprin-
gen gekennzeichnet ist (vgl. hierzu bspw. Valli, (1997) & von Aufschnaiter et al.
(2019)).

5.2.4 Reflexive Handlungen in verschiedenen Situationen

Reflexionstexte, in denen sich in der inhaltlichen Analyse zeigte, dass bereits in
der Planung reflexiv agiert wurde, indem bspw. Probleme antizipiert wurden (re-
flection-for-action), hatten tendenziell eine groBBere Reflexionstiefe (reflecion-on-
action) und auch der vermehrte widergebende Umgang mit Problemen in der Si-
tuation selbst (reflection-in-action) kann als Hinweis gedeutet werden, dass refle-
xive Studierende in allen drei Bereichen so agieren.
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5.3 Implikationen fiir die Lehrkriftebildung

Im Verlauf des Praxissemesters gibt es beziiglich der verschiedenen Aspekte
kaum eine Entwicklung in schriftlichen Selbstreflexionen (vgl. Kapitel 4.1), wie
dies auch schon in anderen Studien der Fall war (vgl. (Wyss, 2013)). Die identi-
fizierten Reflexionsausloser wurden tendenziell, wenn auch nicht signifikant, we-
niger; beziiglich der Anteile der Elemente, Vollstandigkeit, Begriindungen und
Inhalten (auf Ebene der Kategorien) konnte gar keine Entwicklung festgestellt
werden. Es wurden erste Hinweise gefunden, dass die Studierenden lernen fokus-
sierter zu schreiben, da die Lange der Reflexionstexte sinkt, die Reflexionstiefe
des Textes aber gleich bleibt. Obwohl eine eindeutigere Entwicklung in eine po-
sitive Richtung im Verlauf des Praxissemesters wiinschenswert wire, darf nicht
vergessen werden, dass auch die Anforderungen im Verlauf des Praxissemester
steigen (mehr Eigenverantwortung, mehr Unterrichtsstunden hintereinander in
kurzer Zeit) und die ,,Reflexionsleistung® dennoch stabil geblieben ist. Studie-
rende sollten schon vor der langen Praxisphase erlernen ,,formal* zu reflektieren,
um es dann im Praxissemester selbst erfolgreich anwenden zu konnen. Das Stu-
dium bietet sowohl in den fachdidaktischen als auch in den fachlichen Veranstal-
tungen zahlreiche Moglichkeiten dafiir. So wiére es bspw. denkbar, in den einfiih-
renden Lehrveranstaltungen im Bachelor zunéichst in der Lehrveranstaltung selbst
auf das externale Ziel zu fokussieren und dieses begleitet durch die Dozierenden
regelmifig zu liben, unabhingig von direkten schulischen Unterrichtssituationen,
sondern direkt an Fach- und Fachdidaktischen Inhalten. Das Erreichen des inter-
nalen Ziels konnte dann punktuell im Verlauf der Lehrveranstaltungen geiibt wer-
den, indem immer wieder die eigene professionelle Entwicklung in den Blick ge-
nommen wird. Grundvoraussetzung dafiir ist, dass alle Dozent:innen ein gleiches
Verstdndnis vom Reflexionsprozess haben und dieses dann kohédrent eingesetzt
wird. Das weiterentwickelte Reflexionsmodell REIZ (vgl. Abschnitt 5.2.1) mit
seinen Leitfragen (vgl. Abschnitt 3.4.1) konnte hierfiir die Basis darstellen.

Das reliable Manual zur Analyse der Elemente im Anhang in Abschnitt 9.3 kann
fiir Dozierende als Grundlage dienen, um die Elemente selbst besser zu verstehen
und um Riickmeldung zu geben. Fiir die Analyse von Unterrichtssituationen aus
dem Physikunterricht wurden in dieser Arbeit produktive Inhalte fiir die einzelnen
Elemente herausgearbeitet (vgl. Tabelle 49 in Abschnitt 5.2.2). Diese konnten als
Instruktionshilfen zum Reflexionsmodell REIZ genutzt werden, um die einzelnen
Elemente anschaulicher und verstindlicher darzustellen und um aufzuzeigen, was
eine produktive Reflexion ausmacht. Gleichzeitig konnen die Inhalte fiir Dozie-
rende als Grundlage fiir ein an die Studierenden gerichtetes Feedback dienen.
Auch die Erkenntnisse zu den forderlichen Elementen negative Bewertung,
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Einschrdnkungen und Ausblick

Ebenso kamen allgemeine Verstindnisprobleme der Schiiler:innen vergleichs-
weise hdufig vor und das Vorhaben der Studierenden, ihre Organisation noch
verbessern zu wollen. Auch dies ist ein wichtiger Aspekt, der bereits vorher im
Studium oder in den begleitenden Veranstaltungen zum Praxissemester gefordert
werden konnte und sollte. Vergleichsweise hdufig haben sich die Studierenden
vorgenommen, in Zukunft den Schiiler:innenlernstand einbeziehen zu wollen.
Der Riickschluss, dass die Studierenden das nicht gemacht haben, zeigt, dass auch
dies im Studium (mehr) thematisiert werden konnte.

Es wurden einige Geschlechterunterschiede festgestellt (vgl. Abschnitt 5.1.5),
diese sind allerdings aufgrund der StichprobengroBe nur bedingt aussagekriftig,
sodass hier weitere Untersuchungen notwendig sind, ehe eine Empfehlung fiir die
Lehrkréftebildung gegeben werden kann.

5.4 Einschrinkungen und Ausblick

In Abschnitt 3.8 wurden die Giitekriterien fiir die hier vorliegende qualitative Stu-
die bereits diskutiert. Fiir die Analyse der Elemente, Begriindungen und Reflexi-
onstiefe wurden reliable Manuale genutzt. Das Manual zu den Themen wurden
kommunikativ validiert. Dennoch gibt es einige Einschrankungen, die im Folgen-
den diskutiert werden sollen.

Die schriftliche Erfassung von Reflexionsprozessen stellt nur ein Abbild reflexi-
onsbezogener Denkprozesse dar, sie kann niemals vollumfanglich sein (Mientus,
2023). Die hier dargestellten Ergebnisse basieren nur auf dem, was niederge-
schrieben wurde, evtl. weiterfilhrende Gedanken der Studierenden wurden nicht
erfasst. Allerdings gilt fiir die Textproduktion und allgemein fiir die Kognition,
dass zahlreiche Annahmen und Uberlegungen implizit bleiben und somit nicht
gedulert bzw. verschriftlicht werden (Gourlay, 2006). Es ist deshalb umso wich-
tiger, Reflexionsmodelle wie REIZ zu entwickeln, die es angehenden Lehrkraften
ermoglichen, relevante Denkprozesse zu explizieren.

Die Instruktion fiir die Studierenden geschah fiir alle gleich iiber das urspriingli-
che Reflexionsmodell (vgl. Abbildung 1). Das weiterentwickelte Reflexionsmo-
dell REIZ sollte zukiinftig zur Instruktion eingesetzt und getestet werden, um
bspw. zu tiberpriifen, ob die neue Aufteilung in internale und externale Zielstel-
lung und die Erweiterung als didaktische Analyse und personliche Konsequenz
das Verstindnis erleichtern. Auch der Einfluss einer schrittweisen Einfithrung
(vgl. Abschnitt 5.3) des Reflexionsmodells und der damit verbundenen Ziele
sollte empirisch iiberpriift werden.

Die Stichprobengrdf3e ist mit insgesamt N = 132 Texten von N = 22 Studieren-
den fiir die quantitativen Auswertungen klein, was die Verallgemeinerbarkeit der
Ergebnisse einschrankt. Zusammenhénge konnten auch zuféllig entstanden sein.
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Schlussworte

5.5 Schlussworte

Die Reflexion der eigenen schulischen und speziell unterrichtlichen Praxis stellt
einen mafgeblichen Faktor fiir die kontinuierliche professionelle Entwicklung
von Lehrkréften dar (u.a. Etscheidt et al., 2012; Hacker & Rihm, 2005; Leonhard
& Rihm, 2011). Zur Foérderung sind allerdings wirksame und gezielte Mallnah-
men insbesondere im Bereich der sogenannten 1. Phase der Lehrkréftebildung
notwendig. Hier studieren angehende Lehrkrifte und entwickeln ihre Identitit als
Lehrkraft. Insbesondere aber erlernen sie notwendige Kompetenzen, um spater
professionell zu handeln und sich kontinuierlich weiterzubilden. Eine fachspezi-
fische Ausdifferenzierung und klare Instruktion sind hier sehr wichtig, damit Stu-
dierende einen zielfithrenden Reflexionsprozess erlernen. Diese Arbeit stellt mit
ithrem anwendungsorientierten Reflexionsmodell REIZ und der zugehdrigen
Operationalisierung der Reflexionstiefe in vier Argumentationsclustern eine gute
Grundlage fiir weitere Forschung und Anwendbarkeit im Bereich der Lehrkréfte-
bildung dar.
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Anhang 2: Manual zur Segmentierung von Reflexionstexten

9.2 Anhang 2: Manual zur Segmentierung von Reflexionstexten
Manual zur Segmentierung von Reflexionstexten

Um den Informationsverlust bei den verschiedenen Analysen der Reflexionstexte
moglichst gering zu halten, werden in einem ersten Schritt alle Texte segmentiert.
Dabei wird in Anlehnung an Stede at el. (2016) nach folgenden Regeln vorgegan-
gen:
Hinweise:
o Achtung bei falsch gesetzten Kommas oder Kann-Kommas - hier
dann keine Trennung
o manchmal fehlen notwendige Kommas, hier falls angebracht tren-
nen (siche Regeln in Tabelle)
o Direkte Rede wird wie normale Sétze behandelt
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Anhang 3: Manual Elemente

9.3 Anhang 3: Manual Elemente

Das Kodiermanual orientiert sich an der Achse ,,Element der Reflexion® im Re-

flexionsmodell von Nowak et al. (2019).

| Element der Reflexion |

KONSEQUENZEN

ALTERNATIVEN

BEWERTUNG

Unterrichtssituation
BESCHREIBUNG

Rahmenbedingungen

(Abb. aus Nowak et al. (2019)

Allgemeine Hinweise zur Codierung:

Wissensbasis

[l Fachwissen

’ Fachdidaktisches Wissen
A\ Péidagogisches Wissen
@ sonstiges

Begriindung

Die Texte sollten bereits segmentiert nach dem Manual ,,Segmentierung® vorlie-

gen.

Die Codierung erfolgt je Segment, einige Codes haben Subcodes, an diesen Stel-
len muss entsprechend doppelt codiert werden.

Um rein ,,Formale Aspekte® und inhaltstragende ,,Elemente* voneinander abzu-
grenzen, gibt es folglich zwei Kategorien.

Kategorie ,,Formale Aspekte*
El: Uberschrift

Kategorie ,,Elemente*
E3: Rahmenbedingung

El.1: Uberschrift Rahmenbedin- E4: Beschreibung

gung
E1.2: Uberschrift Beschreibung
E1.3: Uberschrift Bewertung
E1.4: Uberschrift Alternative
E1.5: Uberschrift Konsequenz
E1.6: Uberschrift Sonstiges

E2: Reflexionsinformationen

ES: Bewertung
E5.1: positive Bewertung
E5.2: negative Bewertung
E6: Alternative
E6.1: Alternative anders
E6.2: Alternative Ausschluss
E6.3: Alternative vorher
E6.4: Alternative unbekannt
E7: Konsequenz
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Anhang 4: Manual Begriindungszusammenhdnge

9.4 Anhang 4: Manual Begriindungszusammenhénge
Das Kodiermanual orientiert sich an der Achse ,,.Begriindung® im Reflexionsmo-
dell von Nowak et al. (2019).

Element der Reflexion

Il Fachwissen
@ Fachdidaktisches Wissen
A\ Pédagogisches Wissen

KONSEQUENZEN 8
@ Sonstiges

ALTERNATIVEN

BEWERTUNG

Unterrichtssituation
BESCHREIBUNG

Rahmenbedingungen

(Abb. Aus Nowak et al. (2019)

Allgemeine Hinweise zur Codierung

Die Texte sollten bereits segmentiert nach dem Manual ,,Segmentierung® vorlie-
gen.

Die Codierung erfolgt je Segment. Nicht jedes Segment wird eine Begriindung
oder etwas Begriindetes sein, weil nicht jeder Aspekt in einem Reflexionstext be-
griindet wird. Nur das Vorhandensein einer Begriindung oder des Begriindeten
wird codiert, nicht das Fehlen.

Eine Begriindung kann auch (grammatikalisch) vor dem Aspekt stehen, den sie
begriindet.

Zusétzliche Codierung Nummerierung

Manchmal geht eine inhaltlich zusammengehdrende Begriindung bzw. Begriin-
detes iiber mehrere Segmente. Um die Anzahl der verschiedenen Begriindungen
bzw. Begriindetes zu bestimmen, werden diese jeweils nummeriert.

Codeiibersicht
Begriindung (B1)
Begriindetes (B2)
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Anhang 5: Manual Reflexionstiefe

9.5 Anhang 5: Manual Reflexionstiefe

Ubersicht iiber die Codierung

+Ebb +EBew
External . - Y
Positiv +EAItB
+EAlt <
+EAItB
-Ebb -EUrs

External
Negativ

Reflexions
-ausloser

-EAItB
-EAlt <
-EAltBegr

+IAusloser

Internal
Positiv

+1Ziel +IUmsetzung
.
-IAusloser
Internal
Negativ . )
-1Ziel —[ -IUmsetzung
\ J \
| |
Grobcodierung Feincodierung

Schritt 1: Grobcodierung
In einer ersten Grobcodierung werden alle Segmente, die zu einem Reflexions-
ausloser gehoren als zusammengehorig codiert. Insgesamt gibt es die vier Berei-

che: External positiv, external negativ, internal positiv und internal negativ. Ex-
ternal sind alle Reflexionsausloser, die sich auf den Unterricht beziehen. Internal
sind alle Reflexionsausldser, die sich auf die Person selbst beziechen. Ob ein Re-
flexionsausloser als positiv oder negativ wahrgenommen wird zeigt sich meist an
den eher wertenden Segmenten. Alle zusammengehorigen Segmente wurden in
einen der vier Bereiche eingeordnet.
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Anhang 6: Manual Themen

9.6 Anhang 6: Manual Themen

Ziel dieser Analyse ist, herauszufinden, um welche Themen es inhaltlich in den

Reflexionstexten geht.

Allgemeine Anmerkungen

o Jedes Segment wird einzeln codiert, ein Satz besteht aus verschiedenen Seg-
menten und kann dann verschiedene Codes haben oder denselben Code mehr-
mals.

o Jedem Segment muss ein Code zugeordnet werden, falls gar nichts passt gibt
es den Code SONSTIGES.
Positivindikatoren zeigen an, was fiir den jeweiligen Code spricht.
o Negativindikatoren zeigen an, was einem anderen Code zuzuordnen ist.
o Fiir die einige Codes gibt es Subcodes, sodass ein System aus bis zu 3 Ebenen
entsteht. Jedes Segment muss dann mit allen 3 Ebenen codiert werden.
Codetibersicht
E1: Uberschrift
E1.1: Uberschrift Rahmenbedingung
E1.2: Uberschrift Beschreibung
E1.3: Uberschrift Bewertung
E1.4: Uberschrift Alternative
E1.5: Uberschrift Konsequenz
E1.6: Uberschrift Sonstiges
E2: Reflexionsinformationen

TO: Info tliber bisherigen Unterricht

T1: Strukturelle Gegebenheiten

T2: Klasseneinschétzung

T3: Parallele Erfahrung

T4: Vorbereitung

T5: Sequenzordnung
T5.1: Sequenzordnung davor
T5.2: Sequenzordnung danach
T5.3: Themengebiet

T6: Stundenordnung

T7: Lernziel

T7.1: LZ Fachwissen

T7.2: LZ Erkenntnisse

T7.3: LZ Kommunikation

T7.4: LZ Bewertung

T7.5: Lernzielbehauptung
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Anhang 7: Berechnung der Interrater-Reliabilitdten fiir alle Manuale

9.7 Anhang 7: Berechnung der Interrater-Reliabilititen fiir alle Manuale

Uberpriifung der Reliabilitit fiir das Manual Elemente
Codiersystem auf Ebene 1:

Anzahl Anzahl
Segmente  Segmente Anzahl  Relative
Uberein- Nicht- Segmente Uberein-
Code stimmung  Ubereinstimmung gesamt stimmung
Rahmen-
bedingungen 968 84 1052 92
Beschreibung 1082 93 1175 92
Bewertung 896 90 986 91
Alternative 286 14 300 95
Konsequenzen 64 6 70 91
Reflexions-
information 92 2 94 98
Uberschrift 178 0 178 1.00
<Total> 3566 289 3855 93
Person 1
1 0
Person2 1 |a= b=147 | 3713
3566
0 |[c=142 0 142
3708 147 3855
Popservea = Fo = a+Z+c =

Pehance =
P,—P
K=—="—<=091
1-P,
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Anhang 8: Ergebnistibersicht Reflexionstiefe je Text

9.8 Anhang 8: Ergebnisiibersicht Reflexionstiefe je Text

Tabelle 50. Ergebnisiibersicht fiir die Reflexionstiefe (einzelne Bereiche
und Gesamttext)

Dargestellt sind je Text die Reflexionsausloser mit ihrer erreichten Reflexions-
tiefe in den vier Bereichen sowie die Reflexionstiefe fiir den gesamten Text.
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Anhang 9: Uberpriifung der Normalverteilung

9.9 Anhang 9: Uberpriifung der Normalverteilung
Anmerkung. Bei einer Signifikanz von <.001 keine Normalverteilung.

Test auf Normalverteilung: Grundwerte, Elemente, Begriindungen und Be-
griindetes, Uberschriften

Shapiro-Wilk
Statistik df  Signifikanz

Reflexionstiefe .82 132 <.001
Vollstindigkeit .63 132 <.001
Vollstindigkeit stufig 7 132 <.001
Anzahl der Segmente 81 132 <.001
Anzahl der Worter .82 132 <.001
Anzahl der Zeichen (mit .83 132 <.001
Leerzeichen)

Rahmenbedingung (absolut) 91 132 <.001
Beschreibung (absolut) .64 132 <.001
Bewertung (absolut) .89 132 <.001
Negative Bewertung (absolut) .83 132 <.001
Positive Bewertung (absolut) 91 132 <.001
Alternative (absolut) .87 132 <.001
Alternative vorher (absolut) 26 132 <.001
Alternative unbekannt (absolut) 35 132 <.001
Alternative anders (absolut) .85 132 <.001
Alternative ausgeschlossen 42 132 <.001
(absolut)

Konsequenzen (absolut) .59 132 <.001
Rahmenbedingungen (relativ) 97 132 .002
Beschreibung (relativ) 95 132 <.001
Bewertung (relativ) .96 132 <.001
Alternative (relativ) .94 132 <.001
Konsequenzen (relativ) 73 132 <.001
negative Bewertung (relativ) 93 132 <.001
positive Bewertung (relativ) .92 132 <.001
relativer Anteil negative Bewertung 95 132 <.001

innerhalb Bewertung
relativer Anteil positive Bewertung 95 132 <.001
innerhalb Bewertung
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Anhang 10: Ubersicht der Korrelation Inhalte mit Reflexionstiefe

9.10 Anhang 10: Ubersicht der Korrelation Inhalte mit Reflexionstiefe

Tabelle 51. Spearman Rangkorrelation von Reflexionstiefe und Inhalten
(selbst/ als Begriindung/ als Begriindetes)

Anmerkung. Farblegende )

b b b

, nur im Code selbst und Code als Begriindete.
Da einige Werte sehr klein sind, werden auch die Korrelationswerte mit drei
Nachkommastellen angegeben.
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