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Zusammenfassung

Die produktive Gestaltung eines inklusiven Schulsettings erfordert inklusionsspezifisch
selbstwirksame Grundschullehrkrafte, die ihr eigenes Denken und Handeln reflektieren. Die
gezielte Forderung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit sowie der Kompetenz, tief zu
reflektieren, ist in die erste Phase der Lehrkraftebildung jedoch nur punktuell integriert. Zudem
zeigen Lehramtsstudierende teilweise eine eher ablehnende Haltung gegeniber reflexiven
Aufgaben. Ein Grund hierfur liegt mdglicherweise u. a. in einer mangelhaften Zieldefinition in
Form einer Klarung des Konstrukts tiefer Reflexion.

Es ist erforderlich, das Konstrukt tiefer Reflexion préazise zu fassen, um auf dessen Basis eine
gezielte Forderung der Reflexionstiefe ableiten zu kénnen. Zudem gilt es, Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen tiefer Reflexion und der Entwicklung der (inklusionsspezifischen)
Selbstwirksamkeit anhand quantitativer und qualitativer Daten zu berprufen. Die individuelle
Erkenntnis, dass tiefe Reflexion zur Steigerung der (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit
beitragt, wirde Lehramtsstudierenden den Mehrwehrt reflexiver Prozesse verdeutlichen. Es
erscheint zudem aussichtsreich, insbesondere die Bedeutung der Situierung und der
Strukturierung der Anleitung zu tiefer Reflexion auf die Entwicklung der Reflexionstiefe und
(mittelbar) auf die Entwicklung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit zu untersuchen,
um nachhaltig Erkenntnisse zur Gestaltung universitarer Reflexionsphasen zu evozieren.

Es wurden zwei Teilstudien durchgefiihrt: Studie 1 dient der qualitativ inhaltsanalytischen
Herleitung eines kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion aus 13 in der
Literatur bereits bestehenden Modellen tiefer Reflexion. In Studie 2 wurden die Ergebnisse der
Studie 1 aufgegriffen, indem auf Basis des Modells eine hoch-strukturierte und eine niedrig-
strukturierte Gestaltungsmaoglichkeit universitarer Reflexionsphasen entwickelt sowie ein
Index fur Reflexionstiefe  zur  Operationalisierung  der  Tiefe  schriftlicher
Studierendenreflexionen abgeleitet wurden. Es wurden drei Interventionsgruppen gebildet,
deren Interventionen im Grad der Strukturierung der Anleitung zur Reflexion und im Grad der
Situierung der Reflexionen variierten. Zu zwei Messzeitpunkten wurden mittels Fragebdgen
und schriftlichen Reflexionen zu Videofallvignetten qualitative und quantitative Daten zur
Erfassung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit, der Tiefe der Studierendenreflexionen
und der subjektiven Einschatzung der eigenen Entwicklung der an den Interventionen
teilnehmenden  Grundschullehramtsstudierenden erhoben. Zusatzlich wurde in einer
Kontrollgruppe zu zwei Messzeitpunkten die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit erfasst.
Die Daten wurden qualitativ inhaltsanalytisch oder deskriptiv sowie inferenzstatistisch
ausgewertet, um die Entwicklung der Tiefe der schriftlichen Studierendenreflexionen und der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit — auch aus Sicht der Studierenden — umfassend zu
betrachten.

Es kann festgestellt werden, dass sowohl die Tiefe der Studierendenreflexionen als auch die
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit der Grundschullehramtsstudierenden insbesondere
von konstruiert-situierten Reflexionsphasen profitieren, wahrend der Grad der Strukturierung
weniger bedeutsam ist. Die an den Interventionen teilnehmenden
Grundschullehramtsstudierenden erkennen groliteils den Mehrwert der tiefen Reflexionsphasen
fur die eigene Entwicklung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit. Zudem erweist sich
der Dreischritt aus dem Modell tiefer Reflexion, der Ableitung der Gestaltung universitarer
Reflexionsphasen und der Entwicklung einer neuen Operationalisierungsmdglichkeit der

Reflexionstiefe in Form eines Index als praktikabel.
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So liefert das vorliegende Forschungsprojekt neben empirischen Hinweisen, wie tiefe
Reflexionsphasen zielfiihrend gestaltet werden kdnnen, auch konkrete Konzepte zur Férderung
der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit in der universitaren
Lehrkréftebildung sowie ein Instrument zur Bewertung der Tiefe schriftlicher Reflexionen.

Abbildung 1 soll an dieser Stelle nochmals eine kurze Ubersicht tber die zwei Teilstudien des
Forschungsprojekts geben, um beispielsweise wissenschaftstheoretische Einordnungen zu
Beginn der Arbeit bereits gut nachvollziehen zu kénnen.
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Abbildung 1: Kurzlberblick tber die Studien 1 und 2
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1 Einleitung
1.1 Einleitende Gedanken

Das Bemilhen, die Professionalitat der Lehrkrafte durch Reflexivitat zu steigern, droht zudem,
wenn es reflexionstheoretisch unterkomplex betrieben wird, faktisch zu deren
Deprofessionalisierung beizutragen und bleibt so Teil des Problems, fuir dessen Ldsung es
gehalten wird.

(Hécker 2017, S. 21)

In vielen Lebensbereichen ist am Begriff der Reflexion fast kein VVorbeikommen mehr maglich.
Gemeinhin gilt es als erstrebenswert, reflektiert durchs Leben zu gehen. Gerade im
Ausbildungskontext scheint es unangefochten wichtig zu sein, das eigene Handeln stets zu
reflektieren, um sich weiterzuentwickeln und korrekt zu agieren. Dabei wird oft nicht
hinterfragt, was Reflexion eigentlich ist, was es heil3t, reflektiert zu sein, geschweige denn tief
zu reflektieren. Diese Unklarheit im Konzept der Reflexion flhrt zu groRen Problemen in der
validen Erforschung und auch Férderung der Reflexionsprozesse bzw. -effekte (vgl. auch
Rodgers 2002). Geméall dem Grundsatz der Zielklarheit wirkt es paradox zu fordern, tief zu
reflektieren, jedoch nicht festzulegen, welchen Kriterien tiefe Reflexion folgt. Ebenso
zweifelhaft erscheint es, stets zu fordern reflektiert zu sein, aber tiefe Reflexion nicht gezielt zu
fordern. Beide Aspekte, die Klarheit des Konzepts tiefer Reflexion sowie die gezielte Forderung
reflexiver Prozesse, sollten also verstarkt in den Fokus der Betrachtungen ricken. Es gilt
insbesondere auch in der Professionalisierung angehender Lehrkréfte, reflexive Tatigkeiten
theoretisch zu fassen sowie empirisch zu prifen, um somit eine zielfiihrende Integration
reflexiver Prozesse in (universitare) Ausbildung zu ermdéglichen.

Findet nur in der Lehrkraftebildung eine solche theoretisch und empirisch basierte Anleitung
zur tiefen Reflexion statt, ist das Problem lediglich kurzsichtig gel6st. Reflexion sollte nicht
punktuell stattfinden, sondern die gesamte berufliche Laufbahn begleiten. Die zukiinftigen
Lehrkrafte mussen in der Lage sein, im spéteren Beruf ohne Anleitung von auRen auf die
Reflexion zuriickzugreifen (vgl. Korthagen 2001b, 108 f.). Die universitare Bildung sollte also
das bestandige Reflektieren des eigenen padagogischen und didaktischen Handelns evozieren.
Jede Tatigkeit wird jedoch nur ausgefiihrt, wenn der jeweilige Agierende dazu motiviert
wird/ist. Besteht im Studium noch eine gewisse extrinsische Motivation (sei es durch
erforderliche (Prifungs-)Leistungen), musste im spateren Lehrberuf eine gewisse intrinsische
Motivation zur Reflexion aufrechterhalten werden. Gemeinhin ist motiviert, wer einer
Handlung einen gewissen Zweck beimisst, einen Mehrwert in dieser sieht. Was ist aber der
Mehrwert einer Reflexion, der sie fiir (angehende) Lehrkrafte auch im spateren Berufsalltag
unverzichtbar werden lasst? Ein erstrebenswerter Mehrwert konnte beispielsweise die
individuelle Uberzeugung sein, dass man durch Reflexion eigene Kompetenzen scharft und
auch in herausfordernden Situationen handlungsféhig bleibt. Besonderen Herausforderungen,
wie der produktive Umgang mit Heterogenitét, stellen sich P&ddagog:innen, die aktiv an der
Umsetzung inklusiver Schulentwicklung beteiligt, also in inklusiv arbeitenden Klassen tatig
sind (vgl. Hecht et al. 2016). Reflexion kdnnte ein Motor oder eine Methode zur Forderung der
auf die inklusive Lehrkraftearbeit bezogenen Selbstwirksamkeit (inklusionsspezifische



Selbstwirksamkeit) sein. Indem die reflexive Aufarbeitung einer Herausforderung dazu
beitragt, diese bewéltigen zu kdnnen, wird das Zutrauen in die eigene Wirksamkeit gestarkt.

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur theoretischen und empirischen Beforschung des
Konzepts tiefer Reflexion mit Fokus auf die Lehrkraftebildung leisten. Neben der Entwicklung
eines Modells tiefer Reflexion wird beleuchtet, inwieweit tiefe Reflexion in der
Lehrkraftebildung eine Bedeutung fir die Steigerung der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit hat. In verschiedenen Interventionsgruppen werden
Grundschullehramtsstudierende theoriebasiert zur tiefen Reflexion praktischer Situationen
angeleitet. Dabei werden der Grad der Strukturierung der Anleitung und der Grad der Situierung
der Reflexion variiert. Mittels einer Verschrankung qualitativer und quantitativer Daten wird
untersucht, wie sich Reflexionstiefe und inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit im jeweiligen
Setting entwickeln. Hier soll auch die Einschatzung der Studierenden selbst Bericksichtigung
finden, da diese flr die Bereitschaft zur kontinuierlichen Reflexion bedeutsam erscheint.



1.2 Wissenschaftstheoretische Einordnung
Das Forschungsprojekt befindet sich mit seinen zwei Teilstudien Studie 1 und Studie 2 im
Schnittbereich zwischen padagogischer Grundlagenforschung und angewandter Forschung. Es
werden Ziele beider Forschungsansétze verfolgt:
Im Rahmen der padagogischen Grundlagenforschung werden potenziell bedeutsame Aspekte
fir die Entwicklung der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit
gepruft. Dabei werden auch wissenschaftliche Theorien zur Gestaltung von Reflexionsphasen,
abgeleitet bzw. gestitzt.
Dennoch ist dieses Forschungsprojekt aufgrund seines intensiven Praxisbezugs nicht streng von
angewandter Forschung trennbar. Wahrend bei der Grundlagenforschung nicht der Nutzen oder
der Transfer in die Praxis im Mittelpunkt der Uberlegungen steht, verfolgt die angewandte
Forschung genau dieses Ziel. Hier sollen wissenschaftliche Theorien der Grundlagenforschung
zur Losung praktischer Probleme bzw. Herausforderungen nutzbar gemacht werden (vgl.
Doring 2023). Das vorliegende Forschungsprojekt liefert konkrete Hinweise auf eine
produktive Gestaltung der Reflexionsphasen in Praktikumsbegleitveranstaltungen. Es stofit
somit Entwicklungen in der Praxis der universitaren Lehrer:innenausbildung an. Diese starke
Verortung in der Praxis der universitaren Lehrkraftebildung wird auch durch die Darstellung
der praktische Begrundungslinie bei der Herleitung des Forschungsinteresses in Kapitel 2.2.1
deutlich.
Evaluationsstudien stellen einen Teilbereich angewandter Forschung dar. Sie dienen der
Uberpriifung der Effizienz und Effektivitat, beispielsweise von Gegenstanden oder — in diesem
Fall — Interventionen (vgl. Spiel Christiane 2003). Durch die Einbettung insbesondere der
Studie 2 in das von Bund und L&ndern geforderte Projekt Kooperative Lehrerbildung gestalten
2 (KOLEG2) im Rahmen der MaRnahme Zusatzstudium Inklusion — Basiskompetenzen findet
das Forschungsprojekt auch im Rahmen der Begleitforschung zu diesem Projekt statt. Einzelne
Daten werden sowohl von der Begleitforschung, mit dem Ziel die Malinahme zu evaluieren (im
Sinne einer Wirkungsforschung), als auch vom vorliegenden Forschungsprojekt verarbeitet und
zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen. Dies ist vor allem bei den
Fragebogendaten des Messzeitpunktes 1 der Fall. Die tibrigen Messzeitpunkte werden fir beide
Forschungsinteressen getrennt erhoben. Das vorliegende Forschungsprojekt ist also keine reine
Evaluationsstudie, sondern auch von dieser unabhéngig zu betrachten. Natlrlich kénnen
trotzdem ihre Ergebnisse auch im Rahmen der Evaluation des Zusatzstudiums berichtet werden.
Der Inhalt der Studie (und die Gestalt der jeweiligen Interventionen) wurde jedoch selbst
gewahlt und nicht von Bund und Landern, als Auftrags- bzw. Geldgeber initiiert.
Inhaltlich ist das Forschungsprojekt der Professionalisierungsforschung bzw. der ,,teacher-
thinking-Forschung* (Roters 2012, S. 140) zuzuordnen. Zweitere basiert auf einer Entwicklung
der lehrberufsbezogenen Forschung wéhrend der 1970er Jahre, im Rahmen derer die bisherige
Fokussierung auf Lehrkrafteverhalten in der Klasse um ein verstérktes Interesse an mentalen
Strukturen und Prozessen der Lehrkrafte erganzt wurde (vgl. Korthagen 2002). Diese
Zuordnung scheint aufgrund der inhaltlichen Fokussierung auf den kognitiven Prozess der
Reflexion und der sich in kognitiven Vorgéngen zeigenden und sich in diesen ausbildenden
(inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit der Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer
universitaren Professionalisierung passend.
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1.3 Aufbau der Arbeit
Die Arbeit orientiert sich am klassischen Aufbau eines empirischen Forschungsprojekts.
Kapitel 1 dient der Einleitung in die Forschungsarbeit. Neben einer kurzen thematischen
Hinfuhrung wurde das Forschungsprojekt bereits wissenschaftstheoretisch eingeordnet. Nun
soll ein Uberblick tiber den weiteren Aufbau der vorliegenden Arbeit gegeben werden.
In Kapitel 2 wird die Ausgangslage theoretisch und empirisch dargelegt. Hierflir werden
zunéchst wesentliche Begrifflichkeiten geklart (Kapitel 2.1). Dabei wird zuerst kurz auf den
Inklusionsbegriff eingegangen, um das Setting der Studie konzeptionell zu umreil3en (Kapitel
2.1.1). AnschlielRend gilt es, sich dem Begriff der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit zu
néhern (Kapitel 2.1.2). Den Schwerpunkt des Kapitels 2.1 bildet im Anschluss die Festlegung
des Reflexionsbegriffs (Kapitel 2.1.3.1), bevor der Begriff der Reflexionstiefe bzw. der tiefen
Reflexion von anderen Begrifflichkeiten wie Reflexionskompetenz, -breite und -gite
abgegrenzt wird (Kapitel 2.1.3.2).
AnschlieBend an die Begriffsklarungen wird das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit
anhand zweier parallellaufender bzw. miteinander verwobener Begrindungslinien legitimiert
(Kapitel 2.2). Sie stellen den praktischen (Kapitel 2.2.1) sowie den theoretischen Kontext der
Arbeit (Kapitel 2.2.2) dar. Ersterer beinhaltet drei Argumentationslinien, welche aktuelle
Herausforderungen der Professionalisierung angehender Lehrkrafte verdeutlichen. Zweiterer
stellt anhand eines Uberblicks iiber den momentanen themenspezifischen Forschungsstand
aktuelle Forschungsdesiderata dar. Zusammenfassend werden aus den Erkenntnissen der
praktischen und der theoretischen Begriindungslinie am Ende des jeweiligen Kapitels die Ziele
und in Kapitel 2.2.3 die Fragestellungen des Forschungsprojekts abgeleitet.
Die Erkenntnisgewinnung wird in Kapitel 3 anhand zweier Studien vorgenommen. Einleitend
zu Kapitel 3 werden in Kapitel 3.1 zunichst methodische Uberlegungen angestellt.
Die erste Studie (Kapitel 3.2) befasst sich dann mit der Bearbeitung des Fragenkomplexes A.
Im ersten Schritt fokussiert sie dabei die Entwicklung und Prifung des eigenen Modells tiefer
Reflexion. Hier wird zundchst die Auswahl der dem Modellbildungsprozess zugrundeliegenden
bestehenden Modelle tiefer Reflexion vorgestellt (Kapitel 3.2.1.1) und im Anschluss die
Methodik der zusammenfassenden Modellanalyse (angelehnt an die zusammenfassende
Inhaltsanalyse nach Mayring 2015) dargestellt (Kapitel 3.2.1.2). Das Ergebnis der
Modellanalyse in Form des abgeleiteten kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer
Reflexion wird in Kapitel 3.2.2.1 zusammengefasst und somit die Forschungsfrage F Al
beantwortet. Im Anschluss wird das entwickelte Modell hinsichtlich der Gutekriterien
qualitativer Forschung geprift (Kapitel 3.2.2.2). Diese Prifung beinhaltet auch die
Beantwortung der Forschungsfrage F A2 (Kapitel 3.2.2.3). Abgeschlossen wird die Darstellung
der ersten Studie mit einer kritischen Ergebniswiirdigung (Kapitel 3.2.3).
Die zweite Studie wird in Kapitel 3.3 dargestellt und befasst sich mit der Beantwortung der
Forschungsfragen der Fragenkomplexe B und C. Dabei werden zunéchst in Kapitel 3.3.1
bedeutsame Aspekte der Datenaquise, wie die Darstellung der Interventionen (Kapitel 3.3.1.1),
des Settings des Zusatzstudiums Inklusion — Basiskompetenzen und der Vertiefungsseminare
der Grundschulpadagogik (Kapitel 3.3.1.2), der Stichprobe (Kapitel 3.3.1.3), der
Zusammensetzung sowie der Einordnung der Interventionsgruppen (Kapitel 3.3.1.4) und die
Zusammensetzung der Kontrollgruppe (Kapitel 3.3.1.5), thematisiert. In den folgenden
Kapiteln werden zwei weitere bedeutsame Aspekte der methodischen Gestaltung der Studie
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fokussiert: der Ablauf der unterschiedlichen Messzeitpunkte und der Interventionen (Kapitel
3.3.2) sowie die Datenerhebungsinstrumente, welche zu den jeweiligen Messzeitpunkten
eingesetzt wurden (Kapitel 3.3.3).

Kapitel 3.3.4 stellt die Auswertung der generierten Daten dar. Wahrend Kapitel 3.3.4.1 dabei
die Auswertung der quantitativen Daten beschreibt, befassen sich die folgenden Kapitel mit
jener qualitativer Daten, wie die schriftlichen Reflexionen (Kapitel 3.3.4.2) und die von den
Studierenden genannten Situationen, in denen sie sich noch nicht selbstwirksam fihlten
(Kapitel 3.3.4.3), sowie die Begrindungen der benannten Ursachen flr eine positive
Entwicklung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit (Kapitel 3.3.4.4).

In Kapitel 3.3.5 werden die Forschungsfragen anhand des vorliegenden Datenmaterials
beantwortet. Hierflr werden sowohl Ergebnisse auf Basis qualitativer als auch auf Basis
quantitativer Daten prasentiert und miteinander in Verbindung gebracht. In Kapitel 3.3.6
werden diese nochmals zusammengefasst und interpretiert (Kapitel 3.3.6.1), bevor
Herausforderungen (Kapitel 3.3.6.3) sowie Implikationen (Kapitel 3.3.6.4) der zweiten Studie
dargestellt werden.

Die Einordnung der Ergebnisse beider Studien in bereits bestehende Forschung (Kapitel 4) und
das Gesamtfazit (Kapitel 5) runden die Arbeit schlussendlich ab.

Im Anschluss finden sich diverse Verzeichnisse: das Literaturverzeichnis, das Verzeichnis tber
zitierte Verordnungen und Gesetze, das Tabellen- und das Abbildungsverzeichnis sowie das
Abkirzungsverzeichnis.

Zuletzt gibt der Appendix einen Uberblick tiber die Kennwerte der quantitativen Daten.
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2 Ausgangslage

2.1 Begriffliche Festlegungen
Um Aussagen zum theoretischen Hintergrund, Vorgehen und zu Ergebnissen des vorliegenden
Forschungsprojekts fiir interpersonale und —disziplindre Diskurse nutzbar zu machen, ist eine
Kl&rung der dahinterliegenden inhaltlich-theoretischen Konzepte unabdingbar. Deshalb sollen
im Folgenden wesentliche Begrifflichkeiten definitorisch umrissen und somit den folgenden
Ausfihrungen zugrunde gelegt werden.
Der untenstehende Advance Organizer (Abbildung 2) gibt dabei einen kurzen Uberblick tiber
die in den folgenden Kapiteln behandelten Begrifflichkeiten.

/ zentrale Begriffe des For schungsvorhabens \

Kapitel 211 Kapitel 2.1.2 Kapitel 2.1.3

/ Inklusion / \ / Selbstwirk samleit \ / (tiefe) Reflexion \

inklusives Setting /r

lehthemfshezogene
Selh stwirlesambent

inklusions- Reflexionstiefe
spezifische
Selbstwarksambkeit

_ )\ <) \! J,

Weitere zentrale Begrifflichkeite n (hoch-Sreiduriors und miedrig-sorulturiert, voll-atueri md konsfruier-sigerd) werden in
Kapitel 2222 kontextuell eingebunden geklirt.

Abbildung 2: Advance Organizer zum Kapitel 2.1 ,, Begriffliche Festlegungen *

2.1.1 Inklusion und inklusives Setting als Rahmen der Studie

Das Forschungsprojekt fokussiert selbstwirksamkeitsbildende und reflexive Prozesse im
Rahmen der universitaren Lehrkraftebildung. Dabei wird es in den Kontext des padagogischen
Querschnittthemas Inklusion gesetzt.

Die Begriffe Inklusion und inklusiv sind in der aktuellen bildungspolitischen, aber auch in der
soziologischen Diskussion sehr prasent (wie in Kapitel 2.2.1.1 ndher dargestellt). Dennoch
bemangeln Malinen et al. (2012) bereits, dass trotz der wachsenden internationalen
Bestrebungen, Inklusion an Schulen umzusetzen, keine einheitliche Definition schulischer
Inklusion besteht. Eine genaue Betrachtung des Begriffs der Inklusion vor dem Hintergrund
geschichtlicher Entwicklungen der inklusiven P&dagogik und innerhalb unterschiedlicher
Kontexte (der Padagogik und der Bildungspolitik beispielsweise), lasst erkennen, dass dieser
sehr uneinheitlich verwendet wird.

Auch Grosche (2015) merkt die uneinheitliche Klarung des Inklusionsbegriffs an, kommt aber
dann, nach einem intensiven Uberblick tiber einige Definitionsversuche, zu dem Schluss, dass
eine einheitliche Definition scheinbar utopisch ist. Seine Forderung bezieht sich deshalb mehr
darauf, den Begriff fir die eigene Forschungsarbeit zu kldren und sich klar zu positionieren,
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damit beispielsweise Vergleiche verschiedener empirischer Arbeiten sowie ein zielflhrender
Diskurs Gberhaupt moglich werden.
Etymologisch kommt der Begriff Inklusion vom lateinischen includere, was einschliel3en oder
einbeziehen bedeutet (vgl. Schneider und Toyka-Seid 2023).
Um die Ausfiihrungen etwas fokussierter auf das vorliegende Forschungsprojekts zu beziehen,
wird im Folgenden der Begriff Inklusion aus Sicht der Erziehungswissenschaft betrachtet.
Insbesondere steht hier der Inklusionsbegriff im Sinne einer schulischen Inklusion im Fokus.
Dabei soll auf die Forderung Grosches (2015) eingegangen werden, indem der
Inklusionsbegriff, welcher dieser Studie zugrunde liegt, durch eine Einordnung in sein
formuliertes Bezugssystem fur Definitionen von Inklusion vorgenommen wird:
Grosche (2015) orientiert sich in seinem Uberblick an den drei Dimensionen des Index fir
Inklusion von Boban und Hinz (2009) und erganzt diese um eine juristische Dimension. Im
Folgenden wird aus jeder Dimension eine Definition gewahlt, welche das dieser Arbeit
zugrundeliegende Inklusionsverstandnis verdeutlichen soll. Die Definitionen sind dabei nicht
trennscharf voneinander zu betrachten, sondern sollen dazu dienen, in ihrer Gesamtheit den
zugrundliegenden Begriff zu fassen.

Dimension der inklusiven Kulturen — Einstellungsdefinition: ,,Inklusion ist die positive

Einstellung, Wertschidtzung, Anerkennung und bewusste Bejahung von Heterogenitét.

(Grosche 2015, S. 34)

Dimension der inklusiven Strukturen — Platzierungsdefinition ,,Inklusion ist die unbedingte

Aufnahme aller Schilerinnen und Schiler unabhéngig von ihren Voraussetzungen in eine

Schulklasse.“ (Grosche 2015, S. 34)

Dimension der inklusiven Praktiken — Heterogenititsdefinition: ,JInklusion ist die

Beriicksichtigung jeglicher Heterogenitatsdimension im Unterricht bei der Planung und

Durchfiithrung von Unterricht.” (Grosche 2015, S. 35)
Die gewahlten Definitionen zeigen den Grundgedanken des flr dieses Forschungsprojekt
geltenden Reflexionsbegriffs. Die Betonung der Wertsch&tzung und des produktiven Umgangs
mit Diversitat steht im Zusammenhang mit der Kennzeichnung der Inklusion als Status einer
Vielfalt als Normalfall — ein Bild, das durch eine Inklusionsdefinition von Wocken (2011)
geschaffen wurde. Dieses Begriffsverstandnis wird in der Literatur allgemein als weiter
Inklusionsbegriff bezeichnet (vgl. Loser und Werning 2015). In aktuellen bildungspolitischen
Diskussionen wird jedoch gerade in Deutschland — speziell in Bayern — ein abweichender
(enger) Inklusionsbegriff verwendet. Inklusive Schule meint hier die Beschulung von
Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Regelschulsystem. Das heif3t zwar in
der Konsequenz auch, dass Regelschule eine ,,Schule fur alle* (Boban und Hinz 2009, S. 12)
ist, im Gegensatz zum von Boban und Hinz (2009) intendierten Verstandnis einer Ein-Gruppen-
Theorie, wird hier aber wieder eine Zwei-Gruppen-Theorie zugrunde gelegt (Schiiler:innen mit
und ohne sonderpadagogischem/n Forderbedarf). Diese widerspricht nicht nur dem
Grundgedanken der Inklusion, sondern birgt auch die Gefahr, dass so von einer jeweiligen
relativen Homogenitat der zwei differenzierten Gruppen ausgegangen wird. Dass Schiiler:innen
mit sonderpédagogischem Forderbedarf aber eben nicht die einzige marginalisierte Gruppe
bilden, betonen u. a. Hopf und Kronauer (2016) nochmals explizit. Deutlich wird dieser von
der Bildungspolitik anders konnotierte Inklusionsbegriff zudem anhand der
Organisationsformen, welche momentan die Umsetzung der inklusiven Beschulung in Bayern
gewahrleisten sollen. Beispielsweise das Modell der Einzelinklusion steht bereits begrifflich in
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volligem Widerspruch mit dem weiten Inklusionsverstandnis, welches alle Schiler:innen
gleichwertig in den Blick nimmt. Dieser im Bildungskontext recht eng gefasste
Inklusionsbegriff ruhrt u. a. wahrscheinlich daher, dass vor allem die Schiiler:innenschaft der
Schdler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf noch heute — insbesondere durch die
schulstrukturelle Gegebenheit der Beschulung in einer von der Regelschule separierten
Schulform der Forderschule bzw. des Forderzentrums — von Exklusionserfahrungen im
beispielsweise schulorganisatorischen Kontext betroffen ist (vgl. auch Darstellungen von
Weishaupt 2016). Somit wird die Bewegung hin zu einer inklusiven Schule vor allem durch
Verbinde von Menschen mit Behinderungen initiiert und in der Offentlichkeit scheinbar mit
diesen verknupft. Vergangene inklusive Bemihungen mindeten u. a. in der Konvention der
Vereinten Nationen flr die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Diese gilt als Grundlage
inklusiver Schulentwicklung, welche deshalb vor allem die inklusive Beschulung der Kinder
und Jugendlichen mit Behinderung verlangt (vgl. Moser und Lutje-Klose 2016). Dabei bezieht
sich die Konvention inhaltlich aber auf ein Menschenrecht. Hinter dem expliziten Verweis auf
Menschen mit Behinderung im Namen der Konvention verbirgt sich also ein impliziter Verweis
auf einen viel weiter gefassten Gedanken, welcher sich auf die gesamte Menschheit bezieht
(vgl. Hopf und Kronauer 2016).

Die vorhergehenden Ausfuhrungen zeigen, dass es den Begriff der Inklusion gemal der
pragmatischen Semantik zu fassen gilt. Nach Busse (2009) ist die Sprache hier ein abstraktes
System, welches im Reden angepasst wird. Begriffe sind also immer in ihrem spezifischen
momentanen Kontext zu verstehen. Der Inhalt des Begriffs zeigt sich in seinem Gebrauch. So
muss man sich auch den Kontext des Gebrauchs bewusst machen, um den Begriff in jedem
speziellen Kontext adaquat zu verwenden bzw. zu verstehen (vgl. Meidl 2009). Zusatzlich kann
die Begriffsbestimmung hier aber auch der Frame-Semantik (nach Busse 2009) zugeordnet
werden. Der Begriff versteht sich dabei in ein System von Konzepten integriert, welche
verstanden werden miissen, um eben diesen Begriff richtig zu deuten und zu gebrauchen. Im
Falle des Begriffs Inklusion kann dieser nur Kkritisch gebraucht werden, wenn die
Entstehungshintergrinde und die verschiedenen Verwendungen dieses Begriffs in
verschiedenen Settings gekannt, verstanden und reflektiert werden.

Als inklusives Setting ist zunéchst ein Umfeld zu bezeichnen, in dem Inklusion stattfindet.
Betrachtet man den Begriff schulstrukturell und gesellschaftlich bzw. aus der Perspektive der
Platzierungsdefinition von Inklusion, gelten Forderzentren in Bayern mit Ausnahme inklusiver
Modelle, wie den Offenen Klassen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus 2022), als exklusives und nicht inklusives Schulsetting. Bei diesem Begriffsverstandnis
wird inklusiver Unterricht als gemeinsamer Unterricht von Schiler:innen mit und ohne
sonderpadagogischem/n Forderbedarf (als eine beispielhafte Heterogenitatsdimension unter
vielen) betrachtet (wie z. B. bei Greiner et al. 2020).

Inklusives Setting oder inklusives Lernen wird in dieser Arbeit jedoch als eine schulische
Lernumgebung verstanden, die unterschiedlichste Voraussetzungen der Schiler:innen und
daraus resultierende Bedirfnisse wahrnimmt und zum Ausgangspunkt padagogischer und
didaktischer Reaktionen macht (vgl. Bosse et al. 2017). Hier wird also vor allem die vorhin
benannte Einstellungs- oder Heterogenitatsdefinition von Inklusion berticksichtigt. Dabei steht
insbesondere der Umgang mit Schiiler:innen mit Behinderung im Vordergrund (vgl. Bosse et
al. 2017). Auch in Forderzentren wird Heterogenitat bertcksichtigt, indem in Kkleinen
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Klassenverbénden passgenaue Forderung bzw. Forderplanung institutionalisiert stattfindet.
Eine regelmaRige Forderplanung ist (in Bayern) in der Schulordnung fiir die VVolksschulen zur
sonderpadagogischen Forderung (VSO-F) in 831 Abs. 2 festgesetzt. Der Grundgedanke
inklusiven Unterrichts — im Sinne eines adaptiven Unterrichts — kann also durchaus auch in
Forderzentren beobachtet werden.

2.1.2 Von der  allgemeinen zur individuellen lehrberufsbezogenen
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit
Um den fir diese Forschungsarbeit grundlegenden Begriff der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit fassen zu konnen, werden die Uberlegungen in den folgenden Kapiteln
schrittweise auf diesen hingefuhrt. Dabei missen zundchst die verwandten bzw.
Ubergeordneten Begriffe der (allgemeinen) Selbstwirksamkeit und der (individuellen)
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit betrachtet werden.

2.1.2.1 Die (allgemeine) Selbstwirksamkeit

Der Begriff der Selbstwirksamkeit wird in der Literatur weitestgehend einheitlich verwendet.
Zwar stehen neben dem verkirzten Ausdruck Selbstwirksamkeit auch leicht variierende
Bezeichnungen wie Selbstwirksamkeitserwartungen oder Selbstwirksamkeitstiberzeugungen,
inhaltlich umschreiben diese Begrifflichkeiten jedoch meist das gleiche Konstrukt und werden
somit auch in der folgenden Abhandlung synonym verwendet. Die unterschiedlichen
Begrifflichkeiten beruhen im Wesentlichen lediglich auf unterschiedlichen deutschen
Ubersetzungen der von Bandura (1997) verwendeten Begrifflichkeiten (vgl. Schmitz und
Schwarzer 2002, Breker 2016). Bandura (1997), dessen sozial-kognitiver Theorie der
Selbstwirksamkeitsbegriff entspringt und welcher deshalb als Begriinder und Wegweiser der
Selbstwirksamkeitsforschung  gilt, definiert  Selbstwirksamkeit (engl.  self-efficacy)
folgendermalien:

Perceived self-efficacy refers to beliefs in one's capabilities to organize and execute the courses

of action required to produce given attainments. (Bandura 1997, S. 3)
Selbstwirksamkeit ist ihm zufolge also die Uberzeugung, die eigenen Fahigkeiten, Handlungen
so zu organisieren und auszufihren, dass Aufgaben bewaltigt bzw. Leistungen gezeigt werden.
Diese Definition ist dabei der logischen Semantik zuzuordnen. Hier werden Begriffe u. a.
mittels Extension (Objekten, die unter diesen Begriff fallen) bestimmt (vgl. Busse 2009).
Selbstwirksamkeit umfasst also alle persénlichen Uberzeugungen bzgl. der eigenen Fahigkeit,
Herausforderungen zu bewadltigen. Eine wichtige Komponente bzw. Voraussetzung der
allgemeinen Selbstwirksamkeit ist dabei auch die Uberzeugung, Situationsverlaufe generell
beeinflussen zu kénnen (vgl. Bandura 1997).
Betrachtet man die Definitionen unterschiedlicher Autor:innen, so wird deutlich, dass sich diese
sehr stark an Banduras begrifflicher Festsetzung orientieren. Alle Definitionen verstehen
Selbstwirksamkeit als ein gedankliches Konstrukt, ein Denken Uber sich selbst und eigene
Féahigkeiten, und die damit verbundene Schlussfolgerung, ob man sich in der Lage fuhlt,
aktuelle oder zukunftige Aufgabenstellungen zu bewéltigen (vgl. u. a. Schwarzer und Jerusalem
2002, Kopp 2009, Gerrig 2015). Betont wird oft, dass die betreffende Aufgabenstellung
herausfordernd sein muss bzw. eine Barriere darstellt (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002,
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Koller und Moller 2018). Die Bewaltigung dieser sollte eine gewisse Anstrengung und
Ausdauer erfordern (vgl. Schmitz 2001, Warner und Schwarzer 2009, Kocher 2014).
Selbstwirksamkeit gehdrt somit zu den wenigen Begriffen, welche innerhalb wissenschaftlicher
Literatur dekadenubergreifend mit einem relativ dhnlichen Inhalt gefullt werden. Ausgehend
von dieser grundsatzlichen autor:innentbergreifenden Einigkeit soll auch dieser Arbeit der
vorher zitierte Selbstwirksamkeitsbegriff nach Bandura (1997) zugrunde liegen.

Wesentliche Charakteristika der Selbstwirksamkeit(-suberzeugungen) werden nun anhand
weiterer Thesen konkretisiert. Gleichzeitig werden diese Thesen hinsichtlich ihrer Bedeutung
fur die vorliegende Abhandlung beleuchtet:

Ergebniserwartungen (im Sinne von Erwartungen eines speziellen Wertes einer
erfolgreichen Aufgabenbewaltigung) sind nicht Teil der Selbstwirksamkeit (vgl. Krapp
und Ryan 2002, Breker 2016).

Dieser Aspekt ist vor allem bei der Operationalisierung von Selbstwirksamkeit
bedeutsam. Hier muss nicht der (subjektive) Wert einer zu bewaltigenden
Herausforderung miterfasst werden. In der in diesem Forschungsprojekt fir die
quantitative Erfassung herangezogenen Skala nach Kopp (2009) wird eben diese
Ergebniserwartung ebenfalls nicht berticksichtigt. Auch im Rahmen der qualitativen
Erfassung der Selbstwirksamkeit wird nicht explizit der Wert einer erfolgreichen
Bewiltigung genannter Situationen erfragt.

Selbstwirksamkeit ist domanenspezifisch (vgl. Bandura 1997). Es wird zwischen der
allgemeinen und der spezifischen Selbstwirksamkeit unterschieden (vgl. Satow 2002).
Waihrend die allgemeine Selbstwirksamkeit alle Lebensbereiche umfasst und das
generelle Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, herausfordernde Aufgaben im Leben zu
bewaltigen, betrifft (vgl. Warner und Schwarzer 2009), beziehen sich spezifische
Selbstwirksamkeiten auf das eigene Vertrauen bzgl. erfolgreicher Losung von
Aufgaben bestimmter abgrenzbarer Anforderungsbereiche (vgl. Satow 2002). So kann
eine Person beispielsweise im Bereich der sozialen Kommunikation eine hohe
Selbstwirksamkeit aufweisen, wahrend sie im mathematischen Bereich eine niedrige
Selbstwirksamkeit ~ zeigt. Die  Selbstwirksamkeiten der unterschiedlichen
Anforderungsbereiche sind grundsétzlich isoliert, also unabhdngig voneinander zu
betrachten, auch wenn es zweifelsohne Uberschneidungsbereiche gibt und allgemeine
sowie spezifische Selbstwirksamkeiten sich gegenseitig beeinflussen kdnnen (vgl.
Bandura 1997, Satow 2002). Deshalb kann beispielsweise von einer allgemeinen
Selbstwirksamkeit nicht unbedingt auf die lehrberufshezogene Selbstwirksamkeit und
wiederum nicht unbedingt auf die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit geschlossen
werden, sondern die Konstrukte sind jeweils separat zu erheben. Im vorliegenden
Forschungsprojekt wurde deshalb auf die Skala von Kopp (2009) zurtickgegriffen,
welche explizit auf die Erfassung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit abzielt.
Selbstwirksamkeit ist veranderlich. Selbstwirksamkeitserwartungen sind zwar als
sogenannte Beliefs ,,liber einen ldngeren Zeitraum konsistent und stabil, aber nicht iiber
die Lebensspanne unverdnderlich“ (Kuhl et al. 2013, S. 6). Genaueres zur
Verénderlichkeit der Selbstwirksamkeit wird in Kapitel 2.2.2.3 betrachtet. Im Rahmen
dieses Forschungsprojekts wird davon ausgegangen, dass sich die inklusionsspezifische
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Selbstwirksamkeit tber den Zeitraum eines Semesters entwickeln kann. Das regulére
Lehramtsstudium (inkl. der Vertiefungsseminare) sowie das Zusatzstudium Inklusion —
Basiskompetenzen, welche das Setting fur eine Teilstudie des vorliegenden
Forschungsprojekts bieten, zielen sogar explizit auf eine Steigerung der
lehrberufsbezogenen (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit ab.

- Obwohl die Selbstwirksamkeit urspringlich als individuelles Konstrukt galt,

unterscheidet man mittlerweile zwischen einer individuellen und einer kollektiven
Selbstwirksamkeit (vgl. Warner und Schwarzer 2009). Diese Unterscheidung regt
bereits Bandura (1997) selbst an.
Wahrend bei der kollektiven Selbstwirksamkeit die Uberzeugung bzgl. der
Handlungskompetenzen der Bezugsgruppe im Fokus steht, welche aus einer
Koordination individueller Ressourcen der Gruppenmitglieder abgeleitet wird (vgl.
Schwarzer und Jerusalem 2002, Schwarzer und Warner 2011), fokussiert die
individuelle Selbstwirksamkeit nur die jeweils eigenen Handlungskompetenzen (vgl.
u. a. Ashton und Webb 1986, Schwarzer und Schmitz 2002). In Bezug auf das Thema
der vorliegenden Forschungsarbeit wirde die Erfassung der kollektiven
(lehrberufsbezogenen inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit darauf abzielen,
inwieweit Lehrkrafte der Auffassung sind, dass sie in ihrer Profession unter
momentanen Voraussetzungen generell dazu fahig sind, gemeinsam die
Herausforderung der Inklusion zu bewaltigen. Das vorliegende Forschungsinteresse
stellt jedoch die individuelle Selbstwirksamkeit in den Fokus der Betrachtungen, da
diese in Bezug zur Fahigkeit tiefer Reflexion gesetzt wird, die auch individuell ist.

Inhaltliche Abgrenzung von teilweise synonym verwendeten Begriffen

Die Abgrenzung des Begriffs der Selbstwirksamkeit gegeniiber anderen kognitiven
Konstrukten, wie (F&higkeits-)Selbstkonzept und Optimismus, ist teilweise unscharf und
deshalb zusatzlich vorzunehmen, um den Begriff der Selbstwirksamkeit ganzheitlich zu
erfassen:

Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept

Das Selbstkonzept steht fur alle mentalen Reprasentationen einer Person (ber die eigenen

Fahigkeiten und Eigenschaften (vgl. Satow 2002, Moschner und Dickh&user 2018). Gerrig

(2015) beschreibt in Orientierung an Chen et al. (2006) genauer: Das Selbstkonzept umfasst
Erinnerungen an sich selbst, Uberzeugungen ber Traits, Motive, Werte und Fahigkeiten; das
ideale Selbst, das Sie am liebsten werden mdchten; die moglichen Selbst, deren Verwirklichung
Sie erwégen; positive und negative Bewertungen lhrer selbst (Selbstwertgefiihl); und
Uberzeugungen davon, was andere (iber Sie denken. (Gerrig 2015, S. 533)

In der Literatur werden die Begrifflichkeiten Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept

unterschiedlich stark voneinander abgegrenzt. Kocher (2014) zeigt drei Moglichkeiten auf, die

zwei Begriffe konzeptuell zu handhaben:

1. Die Begriffe Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept werden synonym verwendet.
2. Das Selbstkonzept wird als verallgemeinerte Form der Selbstwirksamkeit gesehen.
3. Die Selbstwirksamkeit wird als Teil des Selbstkonzepts betrachtet.

Kocher (2014) selbst unterscheidet Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit klar voneinander,
indem sie unterschiedliche Sichtweisen auf sich selbst hinter den Begriffen wahnt. Wahrend
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sich die Selbstwirksamkeit mit dem Konnen, also dem Nachgehen der Frage ,,Kann ich diese
Aufgabe bewiltigen?*, beschiftigt, setzt das Selbstkonzept den Fokus auf die eigene Selbstsicht
(,Wer bin ich...?*, , Mag ich...?%).
Die vorliegende Forschungsarbeit orientiert sich an Satow (2002), indem sie die
Selbstwirksamkeit als einen Teil des Selbstkonzepts fasst.
Das Selbstkonzept umfasst alle selbstbezogenen Kognitionen und die mit ihnen verbundenen
Emotionen. (Satow 2002, S. 174)
Seine Definition des Selbstkonzepts schlielt ohne Zweifel das Wissen iber und Zutrauen in
eigene Fahigkeiten mit ein (im Bereich der ,,selbstbezogenen Kognitionen®), geht aber auch
dartiber  hinaus. Zusatzlich sind Faktoren, wie die Wahrnehmung eigener
Personlichkeitseigenschaften und Gefiihle, Teil des Selbstkonzepts. Im Endeffekt ist diese
Ansicht auch mit Kochers (2014) Ausfiihrungen vereinbar: Das Selbstkonzept konstruiert die
eigene Selbstsicht. In dieser eigenen Selbstsicht sollen jedoch neben Fragen nach dem eigenen
Charakter, den eigenen Winschen, auch subjektiv wahrgenommene Fahigkeiten stehen.

Selbstwirksamkeit und Fahigkeitsselbstkonzept
Shavelson et al. (1976) untergliedern das generelle Selbstkonzept in ein akademisches und ein
nicht-akademisches  Selbstkonzept. Waéhrend das nicht-akademische Selbstkonzept
Teilkonzepte, wie das soziale, emotionale und korperliche Selbstkonzept, umfasst, bezieht sich
das akademische Selbstkonzept ausschlieRlich auf Leistungssituationen und l&sst sich somit
lediglich noch in die einzelnen akademischen Selbstkonzepte unterschiedlicher Fachbereiche
(z. B. mathematisches Selbstkonzept, wissenschaftliches Selbstkonzept) unterteilen (vgl.
Shavelson et al. 1976, Bong und Skaalvik 2003). Das akademische Selbstkonzept wird in der
Literatur hiufig auch als F&higkeitsselbstkonzept bezeichnet. Es ist nach Treutlein und Scholer
(2013)
die kognitiv-beschreibende Komponente der Vorstellungen tber die eigenen Fahigkeiten. Die
Einschétzung der eigenen Fahigkeiten beruht auf Annahmen (ber die Auspragung einzelner
Fahigkeiten (,,Mathe kann ich gut®), ihrer Struktur (,,Mathe fdllt mir leicht, aber Sprachen
bereiten mir Probleme*) und ihrer Stabilitét (,,Fiir Mathe fehlt mir die Begabung®). (Treutlein
und Schéler 2013, S. 121)
Beide Konzepte, Fahigkeitsselbstkonzept und Selbstwirksamkeit, stellen in Literatur und
Forschung hdufig rezipierte mentale Konstrukte dar. Hier ist wohl die groRte Herausforderung
einer begrifflichen Abgrenzung gegeben: Die Unterscheidung von Fahigkeitsselbstkonzept und
(akademischer) Selbstwirksamkeit.
Bong und Skaalvik (2003) sowie Breker (2016) diskutieren Gemeinsamkeiten und
Unterschiede dieser beiden Konstrukte eingehend. Um sowohl Unterschiede als auch
Gemeinsamkeiten herausarbeiten zu kénnen, gehen sie nicht von den jeweiligen Definitionen,
sondern von den Operationalisierungen dieser beiden mehrdimensionalen Konstrukte aus. So
wurden folgende Unterscheidungsmaglichkeiten herausgearbeitet:

- Aufbau und Wirkweise: Beide Konstrukte sind multidimensional, jedoch nur das
akademische Selbstkonzept ist auch streng hierarchisch aufgebaut, d. h. dass sich
einzelne bereichsspezifische akademische Selbstkonzepte zu akademischen
Selbstkonzepten hoherer Ordnung aufsummieren. Im Falle der Selbstwirksamkeit sind
diese hierarchischen Beziehungen eher lose und eine Aufsummierung einzelner
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spezifischer Selbstwirksamkeiten zu allgemeineren Selbstwirksamkeiten ist nicht
einfach maglich (wie bereits friher im Kapitel dargestellt).

- Spezifizierung: Das F&higkeitsselbstkonzept ist eher schulfachspezifisch (bzw.
genereller gesagt fachbereichsspezifisch), wéhrend sich die Selbstwirksamkeit
aufgabenspezifisch konstruiert. Der Kontext, in welchem eine Aufgabe bewaltigt
werden soll, spielt bei Selbstwirksamkeit eine wesentlich groRere Rolle.

- Zeitlicher Bezug: Das Selbstkonzept und somit auch das Fahigkeitsselbstkonzept ist

eher vergangenheitsorientiert — es bezieht sich also auf vergangene Aufgaben —,
wéhrend die Selbstwirksamkeit zukunftsorientiert, also auf zukunftige Aufgaben
bezogen, ist.
Nichtsdestotrotz bleibt hier anzumerken, dass nach Bandura (1997) (vergangene)
Erfahrungen den groBten Einfluss auf die Selbstwirksamkeit haben. D. h.
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen bilden sich wie das F&higkeitsselbstkonzept aus
Erfahrungen in der Vergangenheit heraus. Die Aussagen der Selbstwirksamkeit
beziehen sich aber im Gegensatz dazu auf Zukiinftiges.

- Bezugsnorm: Das akademische Selbstkonzept basiert haufig starker auf einem sozialen
Vergleich (Kann ich das besser oder schlechter?), wahrend die Selbstwirksamkeit eher
anhand einer kriterialen Bezugsnorm gebildet wird (Wird die Aufgabe gel6st oder
nicht?).

- Stabilitat: Das Selbstkonzept gilt als wesentlich stabiler. Die Selbstwirksamkeit lasst
sich im Gegensatz dazu moglicherweise etwas leichter bzw. schneller modifizieren.

(vgl. Bong und Skaalvik 2003, Breker 2016)

Verkdrzt und wieder eher definitorisch betrachtet, bezieht sich das akademische Selbstkonzept
auf die Fahigkeiten, die eine Person sich selbst zuschreibt. Die Selbstwirksamkeit zeigt, was
die Person glaubt, mithilfe dieser F&higkeiten schaffen zu kénnen (vgl. Bandura 1997, Bong
und Skaalvik 2003, Breker 2016).

Selbstwirksamkeit und Optimismus

Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 29) bezeichnen Selbstwirksamkeit als ,,Spezialfall des
Optimismus®. Die Selbstwirksamkeit ist deutlich spezifischer als der allgemeinbekannte
Optimismus. Sie beziehen sich auf die individuell eingeschatzten Féhig- und Fertigkeiten
bezlglich einer (nochmals eingrenzbaren) Situation, wahrend Optimismus ein berdauerndes
Personlichkeitsmerkmal ist und grundsétzlich nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit
(vermuteten) Fahig- und Fertigkeiten steht (vgl. Satow 2002).

2.1.2.2 Die (individuelle) lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit
Die Begrifflichkeiten lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit und Lehrkrafteselbstwirksamkeit
werden im Folgenden synonym verstanden. Die individuelle lehrberufsbezogene
Selbstwirksamkeit ist der allgemeinen Selbstwirksamkeit hierarchisch untergeordnet.

Diese doménenspezifische Selbstwirksamkeit wurde in den USA bereits in den 1980ern

thematisiert und umfasst die eigenen Uberzeugungen, lehrberufsspezifische Herausforderungen

erfolgreich bewaltigen zu kénnen (vgl. Schwarzer und Warner 2011, Breker 2016). Dabei wird

die Einschrankung O'Connor und Korrs (1996) auf Probleme innerhalb des Klassenraums

bewusst aufgehoben. Einige Aufgaben einer Lehrkraft — und somit auch mdgliche
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Herausforderungen — finden auch aulerhalb des Klassenzimmers statt, beispielsweise die
Kooperation mit Erziehungsberechtigten. Ross (1995) definiert den Begriff teacher efficacy
sehr outputorientiert, indem er diese Selbstwirksamkeit als Uberzeugung der Lehrkrafte, einen
positiven Effekt auf Schiler:innenleistungen ausiiben zu kdnnen, charakterisiert. Ein ahnliches
Verstindnis vertreten Bosse und Spérer (2014), welche diese als eigene Uberzeugung, effektiv
unterrichten zu kdnnen, fassen. Betrachtet man die Tatsache, dass Unterrichtseffektivitat meist
durch den positiven Effekt auf Schuler:innenleistung operationalisiert wurde, kdnnten die
Definitionen von Ross (1995) und Bosse und Spoérer (2014) inhaltlich durchaus gleichgesetzt
werden. Effektiver Unterricht umfasst dabei aber nicht nur didaktische und methodische
Uberlegungen. Hier sind implizit auch Aufgaben der Innovation, Kooperation und Erziehung
grundlegend.

Wichtig ist die Unterscheidung zwischen kollektiver und individueller lehrberufsbezogener
Selbstwirksamkeit. Ashton und Webb (1986) wihlen hier die Begrifflichkeiten ,,Sense of
Teaching Efficacy* und ,,Sense of Personal Teaching Efficacy* (Ashton und Webb 1986, S. 5).
Wahrend die individuelle lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit die Uberzeugungen beziiglich
eigener Fahigkeiten kennzeichnet, stellt die kollektive jene bzgl. des gesamten Berufsstandes
der Lehrkréafte dar. Hier wird also betrachtet, inwieweit eingeschatzt wird, dass der Berufsstand
der Lehrkrafte generell bestimmte Aufgaben, wie den Einfluss auf das Lernen der
Schiler:innen, bewaltigen kann (vgl. Ashton und Webb 1986). Trotz eines durchaus starken
Zusammenhangs zwischen den Auspréagungen beider bereichsspezifischer
Selbstwirksamkeiten (vgl. Schwarzer und Schmitz 1999a, Urton et al. 2014), stellen Schwarzer
und Schmitz (1999a) fest, dass durch die individuelle lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit
nur ein Viertel der Varianz der kollektiven Selbstwirksamkeit aufgeklart werden kann. Dies
unterstreicht die nétige Differenzierung dieser zwei Konstrukte. Zudem wirken beide
Selbstwirksamkeiten unterschiedlich auf das Denken und Handeln des Individuums: Wé&hrend
die Konsequenzen der Auspragung der jeweiligen Selbstwirksamkeit fir die Kognition und
Motivation &hnlich sind, sind sie im affektiven Bereich stark zu unterscheiden. Eine niedrige
individuelle lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit verursacht bei Lehrpersonen groRen Stress,
wahrend dieser im Falle einer niedrigen kollektiven lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit
wesentlich weniger hervorgerufen wird (vgl. Ashton und Webb 1986).

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird lediglich die individuelle lehrberufsbezogene
Selbstwirksamkeit in den Blick genommen, sodass unter dem Begriff der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit im Folgenden auch nur diese gemeint ist.

Mit der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit ist wiederum ein Teil der (individuellen)
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit gemeint. Hierunter wird in Anlehnung an Kopp (2009)
die Uberzeugung, Herausforderungen des Unterrichtens im inklusiven Setting mittels eigener
Kompetenzen zu bewaltigen, gefasst. Kopp (2009) wahlt fiir dieses Konstrukt den Begriff der
,,Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern® (Kopp 2009, S. 8). Sharma et al.
(2012) fuhren aus, dass die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit eine Selbstwirksamkeit ist,
die sich auf einen bestimmten Bereich bzw. eine bestimmte Aufgabe bezieht. Die Aufgabe liegt
bei der individuellen lehrberufsbezogenen inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit im
gemeinsamen Unterrichten mehrerer Schuler:innen mit unterschiedlichen F&hig- und
Fertigkeiten. Im Rahmen dieser Arbeit wird aus Grinden der besseren Lesbarkeit die
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individuelle lehrberufsbezogene inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit durch die verkirzte
Bezeichnung der inklusionsspezifischen  Selbstwirksamkeit (ISWK) ersetzt. Die
Operationalisierung derselben wird in Kapitel 3.3.3.2.1 genauer dargestellt.

2.1.3 Vom Begriff der Reflexion zum zugrundeliegenden Konzept tiefer Reflexion
Angesichts seiner Omniprésenz in Forschung und Lehre ist es erstaunlich, dass der Begriff
der Reflexion noch immer unzureichend geklart ist bzw. oft ohne vorherige begriffliche
Festlegung verwendet wird (vgl. Hacker 2019, Wyss und Mahler 2021).

Im Folgenden soll eine Definition von Reflexion grundgelegt werden, bevor im Anschluss
daraus tiefe Reflexion und Reflexionstiefe definitorisch gefasst und von verwandten
Konstrukten der Reflexionsbreite, der Reflexionsgiite und der Reflexionskompetenz abgegrenzt
wird.

2.1.3.1 Reflexion — begriffliche Festlegung
Der Reflexionsbegriff bleibt im padagogischen Feld weitgehend unkonkret bzw. im Diskurs oft
ungeklart (vgl. LaBoskey 2010). Dieser Zustand wird in den folgenden zwei Zitaten sehr

anschaulich beschrieben:

Reflection is today on everybody’s lips, and this has created the paradoxical situation that
“reflection” is often used in an unreflected manner. (Bengtsson 2003, S. 295)
In fact, over the past 15 years reflection has suffered from a loss of meaning. In becoming
everything to everybody, it has lost its ability to be seen. (Rodgers 2002, S. 843)

In der einschldgigen Literatur besteht ein diffuses Feld uneinheitlicher, aber auch unklar

definierter Begrifflichkeiten. Diesen Sachverhalt stellen u. a. bereits Herzog (1995),
Beauchamp (2006) und Hilzensauer (2008) dar. Die uneinheitliche Begriffsklarung hat einen
unmittelbaren Effekt auf die Umsetzung bzw. Verankerung reflexiver Elemente in der
Lehrkraftebildung (vgl. Collin et al. 2013). Erst eine theoretisch fundierte und eindeutige
Begriffsklarung ermoglicht das Ableiten konkreter Gestaltungsformen zielfihrender reflexiver
Interventionen bzw. Aufgabenformate.

Vor einer gezielten Integration reflexiver Prozesse in den universitaren
Professionalisierungskontext — wie es die vorliegende Forschungsarbeit anstrebt — ist es also
unbedingt notig, Begriffsdefinitionen intensiv zu betrachten, miteinander in Beziehung zu
setzen und im Anschluss den Reflexionsbegriff fir das Forschungsprojekt zu konkretisieren
bzw. festzulegen.

Ursprunglich stammt der Begriff Reflexion aus der Optik, wo er mit dem Ph&nomen des
Spiegelns bzw. Widerspiegelns in Verbindung gebracht wird (vgl. Wyss 2008, 2013). Der
Wortursprung des Begriffs Reflexion liegt im Lateinischen. Das lateinische re-flectere kann
sowohl mit umwenden als auch mit zurtickbeugen Ubersetzt werden (vgl. Bengtsson 2003,
Hilzensauer 2008). Waéhrend ersteres den retrospektiven Charakter einer Reflexion
verdeutlicht, kann zuriickbeugen laut Hilzensauer (2008) bildlich gesehen darauf schlieRen
lassen, dass der Reflektierende eine Situation mit Abstand betrachtet, eine andere (Denk-)
Perspektive einnimmt. Interessant ist zudem die Wortverwandtschaft mit dem franzdésischen
Verb réfléchir, welches bedeutet, (intensiv) Uber etwas nachzudenken (vgl. PONS
Langenscheidt 2023). Die Wortherkunft beschreibt also bereits einige, teilweise heute noch
elementare Aspekte, die helfen, den Begriff Reflexion zu umreifen:
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- die Retrospektive,
- das Einnehmen einer neuen Perspektive,
- die intensive kognitive Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt.
Im allgemeinen Sprachgebrauch gilt Reflexion als das ,,priifende, vergleichende Nachdenken,
besonders iiber die eigenen Handlungen, Gedanken und Empfindungen* (Wahrig-Burfeind
2001, S. 798) bzw. wird es als ,Nachdenken; Uberlegung, priifende Betrachtung®
(Bibliographisches Institut 2020, o. S.) beschrieben. Beide Definitionen beinhalten sowohl den
Aspekt des Nachdenkens als auch des kritischen Prifens und sehen somit die Reflexion als ein
bereits weit Uber ein Denken als schlichte mentale Handlung hinausgehendes Konstrukt. Auch
Korthagen (2002) und spater Muhlhausen (2006) warnen vor einer unzureichenden
Konzeptualisierung des Reflexionsbegriffs, welche Reflexion verkirzt mit Denken gleichsetzt.
Vielmehr herrscht in der Literatur Einigkeit dartiber, dass Reflexion zumindest eine besondere
Art des Denkens ist (vgl. Aeppli und Loétscher 2016, Hacker 2017, Kuckuck 2022).
Cunningham (1998) spezifiziert dies, indem er die Reflexion als Denken uber Denken
charakterisiert, also die metakognitive Analyse der kognitiven Theorien bzw. Prozesse, die zu
bestimmtem Denken fiihren.
In der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begriff der Reflexion wird gerade in der
padagogischen Forschungslandschaft haufig auf die Arbeiten von Dewey (1933) und Schon
(1987) Bezug genommen.
Dewey (1933) fasst Reflexion als eine Meinung uber Dinge und Zusammenhdnge. Diese
unterscheidet sich vom bloRen Denken dadurch, dass es sich hierbei um eine Art Gedankenkette
handelt, in der die jeweiligen Ideen Konsequenzen der vorhergehenden Idee sind. Es wird also
ein Denken in Kausalzusammenhangen beschrieben. Ausgehend von diesem Konzept, definiert
Dewey (1993) Reflexion schlief3lich als:
active, persistent and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in the
light of the grounds that support it and the further conclusions to which it tends. (Dewey 1933,
S.9)
Reflexion beinhaltet also sowohl die Rickschau auf Ursachen als auch die Erorterung
maoglicher Implikationen. Reflexion hat seiner Meinung nach stets den Anspruch einer
grindlichen, umfassenden Uberlegung. Ausléser reflexiver Denkstrukturen ist laut Dewey
(1933) ein Problem bzw. ein kritisches Ereignis. Dadurch wird ein Suchen nach Maglichkeiten
ausgelost, dieses zu erklaren. Reflexion ist also ein Mittel, innere Konflikte bzw.
Diskrepanzerfahrungen selbst zu I6sen bzw. aufzubrechen (vgl. Dewey 1933).
Auch Schon (1987) sieht Anforderungen, welche nicht auf Anhieb mittels bereits erworbenem
fachlichen Wissens oder Erfahrungswissens gelést werden konnen, als Triebfeder reflexiver
Vorgange.
Wertvolle Arbeit leistet Beauchamp (2006), welche 55 Definitionen von Reflexion, die im
Rahmen von Erwachsenenbildung betreffenden wissenschaftlichen Arbeiten angefuhrt wurden,
analysiert und drei wesentliche Komponenten dieser Definitionen herausarbeitet:
- Reflexion ist ein Denkprozess.
- Reflexion dreht sich um einen Denkgegenstand.
- Reflexion ist zweckgebunden.
(vgl. Beauchamp 2006)
Diese wesentlichen drei Bestimmungselemente des Begriffs der Reflexion stitzen

grundsatzlich auch Aeppli und Lotscher (2016) im Rahmen ihrer Zusammenschau einiger
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Definitionen von Reflexion. Manche Autor:innen beziehen auch Voraussetzungen der
Reflexion in die Begriffsbestimmung ein, beispielsweise die aktive Distanzierung (vgl.
Leonhard et al. 2010, Leonhard und Rihm 2011).

Innerhalb der drei genannten Bestimmungselemente Denkaktivitat, Denkgegenstand und Ziel
bzw. Zweck gibt es zwischen den Definitionen einzelner Autor:innen Gemeinsamkeiten und
Unterschiede:

- Denkaktivitat: Reflexion wird zwar Ubergreifend, wie bereits ausgefthrt, als kognitiver
Prozess verstanden, jedoch wird dieser in den Definitionen verschiedener Autor:innen
unterschiedlich konkretisiert. Nach Beauchamp (2006) gehen die Autor:innen von einer
unterschiedlichen Komplexitét der von der Reflexion umfassten Denkhandlungen aus.
Beauchamp (2006) ordnet dabei die definitorisch zugrunde gelegten Denkprozesse der
Taxonomie nach Bloom et al. (1956) zu, um diese unterschiedlichen Sichtweisen
nochmals zu verdeutlichen. Meistens werden reflexive Denkhandlungen jedoch als
Prozesse der Analyse bzw. differenzierten Untersuchung konkretisiert (vgl. u. a.
Cunningham 1998, Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Glasswell und Ryan 2017).
Teilweise treten aber auch verknipfende Prozesse, beispielsweise mit theoretischen
Wissensbestanden oder anderen Erfahrungen etc. in den VVordergrund (vgl. Leonhard et
al. 2010, Hacker 2017).

- Denkgegenstand: Der Gegenstand des kognitiven Prozesses der Reflexion findet nicht
in allen Definitionen unmittelbare Beachtung. Wird er jedoch explizit benannt, so
werden meist Erfahrungen als Reflexionsgegenstand aufgefihrt (vgl. u. a. Korthagen
und Wubbels 2001, Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Hilzensauer 2017). Korthagen
und Wubbels (2001) beispielsweise weiten ihn jedoch noch auf Probleme,
Wissensbestdnde und Einsichten aus. Es ist grundsatzlich also méglich, im Rahmen
einer Reflexion sowohl Gegebenheiten aulRerhalb (z. B. beobachtete Situationen) als
auch innerhalb der reflektierenden Person (z. B. eigene Einstellungen) in den Blick zu
nehmen. Aeppli und Lotscher (2016) bezeichnen diese zwei unterschiedlichen
Gegenstandsbereiche als sogenannte ,,Blickrichtung* (S. 84) einer Reflexion.

- Zweck bzw. Ziel: Hier herrscht wieder weitgehend Konsens. Wenn bei der
Begriffsbestimmung ein Zweck der Reflexion genannt wird, besteht dieser meist darin,
Konsequenzen fir das eigene Handeln zu ziehen bzw. dieses ggf. zu optimieren (vgl.
u. a. Korthagen und Wubbels 2001, Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Glasswell und
Ryan 2017, Hilzensauer 2017).

Aus den vorherigen Erlauterungen konnen folgende Bestimmungselemente der Reflexion
abgeleitet werden, welche in ihrer Gesamtheit diesen Begriff zu fassen versuchen:
- Reflexion als kognitive Auseinandersetzung,
- Reflexion als Vorarbeit und Nacharbeit eigenen (mentalen und physischen) Handelns,
- Reflexion als Perspektivanderung,
- Reflexion als zielgerichtete Téatigkeit.
All diese Aspekte sollen in einer umfassenden und dennoch klaren Definition vereinbart
werden. So liegt nun dieser Forschungsarbeit folgender Begriff von Reflexion zugrunde:

Reflexion ist die intensive aktive kognitive Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt mit dem
Ziel, diesen zu durchdringen und somit fiir zukinftiges Denken und Handeln nutzbar zu machen.
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Wann jedoch gilt eine Situation als durchdrungen? Im Rahmen dieser Arbeit wird durch die
Entwicklung eines kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion genauer
dargestellt, was das Durchdringen eines Sachverhalts im Rahmen einer Reflexion bedeutet
bzw. wie dieses gefasst werden kann (vgl. Kapitel 3.2.2.1). Hier wird also geméaR der logischen
Semantik der Begriff mittels Intension bestimmt. Bei diesem Ansatz wird der zu klérende
Begriff anhand des Verweises auf wesentliche Merkmale (hier beispielsweise die Intensitat,
Aktivitat und Zielgerichtetheit der Denkvorgange) umrissen (vgl. Busse 2009). Je intensiver
man sich mit dem Begriff der Reflexion auseinandersetzt, desto deutlicher wird der normative
Charakter des Konzepts der Reflexion, der auch in der Literatur stellenweise explizit betont
wird (vgl. Herzog 1995, Zimmermann und Welzel 2008).

Inhaltliche Abgrenzung von teilweise synonym verwendeten Begriffen

Der Reflexionsbegriff wird oft in Zusammenhang mit anderen Begrifflichkeiten, wie der
Analyse und dem Probleml6sen, verwendet. Dabei wird er teilweise unklar von diesen
abgegrenzt oder sogar synonym verwendet. Deshalb soll an dieser Stelle gezielt eine inhaltliche
Abgrenzung zu diesen Begrifflichkeiten vorgenommen werden, um den Begriff der Reflexion
trennscharf zu erfassen:

Reflexion und Analyse

Die Funktion des Durchdringens der Reflexion betont den analysierenden Charakter dieser.
Somit stellt sich die durchaus berechtigte Frage, inwiefern beide Begriffe Reflexion und Analyse
synonym verwendet werden konnen. In der Forschung wird mit diesen zwei Begriffen meist
nicht trennscharf umgegangen (vgl. Heinzel 2022). Eine Analyse — im Sinne eines Zerlegens
der Situation bzw. des Reflexionsgegenstands — findet im Rahmen einer Reflexion
zweifelsohne statt. Jedoch geht diese Uber eine Analyse hinaus, indem sie neben der
retrospektiven Analyse eines Sachverhalts hier nicht verharrt, sondern den Blick auch nach
vorne richtet und Implikationen fur zukunftiges Denken und Handeln ableitet. Zudem gibt
Miuhlhausen (2006) zu bedenken, dass die Analyse (beispielsweise von Unterricht) sich nur auf
einzelne zuvor festgelegte Aspekte konzentriert, wohingegen bei der Reflexion die
Ganzheitlichkeit des Reflexionsgegenstands betrachtet wird. Als weiteren abgrenzenden
Aspekt nennt er die subjektive Involviertheit. W&hrend diese in der Analyse ausgeklammert
werden soll und eher als stérend empfunden wird, stellt sie einen bedeutsamen Faktor der
Perspektiveniibernahme in der Reflexion dar (vgl. Mihlhausen 2006).

Reflexion und Problemldsen

Ein weiterer Begriff, der oft im Kontext von Reflexion fallt, ist das Problemldsen. Auch hier
finden sich zwischen beiden Begrifflichkeiten groBe Schnittmengen. Ahnlich wie
Problemldseprozesse werden auch Reflexionsprozesse haufig durch kritische Ereignisse
ausgelost (vgl. Dewey 1933). Jedoch miissen diese nicht unbedingt negativ besetzt sein, auch
positive Aspekte geben Anlass zur Reflexion (vgl. Boud et al. 1985). Zudem sind die Ausléser
der Reflexion nicht immer von Beginn an eindeutig benannt bzw. zu erkennen, was beim
Problemltseprozess aber der Fall ist (vgl. van Manen 1991). Herzog (1995) bringt einen
interessanten Gedanken ein, indem er darauf hinweist, dass Reflexion eher ein Prozess der
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Problemfindung, als der Problemlésung ist. Durch das Durchdringen des
Reflexionsgegenstands werden tieferliegende Strukturen aufgedeckt und Reibungspunkte
enttarnt. Es wird entdeckt, worin das Problem wirklich liegt und somit nur mittelbar zur
Problemldsung beigetragen. Problemldsen ist also moglicherweise ein Teil der Reflexion, der
sich aber erst an viele vorhergehende reflexive Prozesse anschliefit. Ein weiterer Unterschied
ist, dass Problemldseprozesse, wie bereits in der Denomination impliziert, auf die Losung eines
Problems abzielen. Reflexionen dienen nicht primér einer eindeutigen Losung eines
Sachverhalts, das wirde eher einer unreflektierten Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt
entsprechen. Die reflektierte Auseinandersetzung bietet einen N&hrboden vielfaltiger moglicher
Implikationen im Sinne neuer GedankenanstoRe, Entwicklungspotentiale oder mehrerer
einander aufzuwiegender LOsungsansatze.

Weitere Begriffe, die teilweise in &hnlichen Kontexten oder sogar synonym fir den
Reflexionsbegriff verwendet werden, sind beispielsweise die der Metakognition, Introspektion
und des kritischen Denkens.

Der Reflexionsbegriff im Rahmen professionellen Handelns

Schon (1991a) pragte im Zuge seiner Abhandlung mit dem Titel ,,The Reflective Practitioner*
den Reflexionsbegriff im Rahmen von Professionalisierungsbestrebungen. Er setzt Reflexion
als kognitiven Prozess in unmittelbaren Bezug zum Handeln und unterscheidet zwischen einer
Reflexion in der Handlung (reflection-in-action) und einer Reflexion Uber die Handlung
(reflection-on-actiont). Damit bezieht er den Zeitpunkt der Reflexion in seine theoretischen
Uberlegungen mit ein.

Reflection-in-action wird noch wahrend des Ausfiihrens einer Handlung betrieben. Hier kann
also durch die Reflexion das eigene Handeln noch wéhrend dessen Ausfiihrung ggf. modifiziert
werden (vgl. Schon 1991a). Beispielsweise auf den Lehrberuf bezogen, beobachtet eine so
reflektierende Lehrkraft aufmerksam wéhrend des Fihrens eines Elterngesprachs dessen
Verlauf und zieht so immer wieder Schlisse, wie sie sich im Gespréach weiter verhalt. Neuweg
(2021) kritisiert den unmittelbaren Handlungsbezug der reflection-in-action. Eine aktive
Distanzierung ist seiner Meinung nach fiir eine fruchtbare Reflexion im Lehrberuf elementar.
Er bezeichnet deshalb die reflection-in-action als lediglich ,,quasi-reflexiv* (Neuweg 2021, S.
460). Auch van Manen (1991) bezweifelt grundsétzlich, dass innerhalb einer von Interaktion
gepragten Situation tiefe Reflexion stattfinden kann, da die Zeit fehlt, sich selbst innerlich von
der Situation zu distanzieren und eigenes Denken und Handeln zu analysieren (vgl. van Manen
1991). Anstatt dessen handle man in einer solchen Situation eher instinktiv, also ggf. eher auf
Basis dessen, was Schon (1987, S. 22) als ,,knowing-in-action* bezeichnet.

Ein direkter Einfluss auf die Situation ist bei einer reflection-on-action nicht mehr mdglich.
Hier vollzieht sich die Reflexion zeitlich losgel6st von der reflektierten Situation. Sie bezieht
sich somit ausschlielich auf Handlungen, die bereits abgeschlossen sind (vgl. Schén 1991a).
Im Beispiel wird hier das Elterngespréch unverandert zu Ende gefiihrt. Im Nachhinein macht
sich die Lehrkraft dartiber Gedanken, warum der Austausch mit den Eltern beispielsweise nicht

"Hier wird die Schreibweise reflection-on-action gemaR des von Schén (1991a) als feststehend verwendeten
Begriffs der reflection-in-action angeglichen. Schén (1991a) selbst schreibt eigentlich ,,reflection on action*
(bspw. Schon 19914, S. 278).
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den gewinschten Erfolg hatte (reflection-on-action). Es kénnen dabei nur noch Implikationen
fiir ein néchstes Gesprach abgeleitet werden. Die sogenannte ,,reflection-for-action (Yost et al.
2000, S. 40, Leonhard und Rihm 2011, S. 243) bzw. ,,reflection-before-action” (Edwards 2017,
S. 3) entspringt idealerweise einer (ritualisierten) reflection-in-action und/oder -on-action (vgl.
Yost et al. 2000). Hier werden bereits vor den jeweiligen Handlungssituationen Uberlegungen
angestellt, welche Faktoren adaquates Handeln in der Situation bedingen kdnnten. Aus diesen
Reflexionen lassen sich Implikationen fur das Handeln in der folgenden Situation ableiten. Im
schulischen Setting beispielsweise Uberlegt eine Lehrkraft vor einem bevorstehenden
Elterngesprach, welche Anregungen sie anbringen will und wie sie es schafft ihre Ratschlage
zu kommunizieren, ohne die Eltern vor den Kopf zu stoRen oder in ihrer Verantwortung als
Erziehungsberechtigte (scheinbar) zu beschneiden.

Die Reflexionen fordern zu den verschiedenen Zeitpunkten — vor, wahrend oder nach der
reflektierten Situation — von der reflektierenden Person unterschiedliche Fahigkeiten bzw.
lassen mdoglicherweise auf unterschiedliche Ritualisierungsniveaus reflexiver Tatigkeiten
schliefen. Durch den fehlenden unmittelbaren Handlungsdruck in einer reflection-on-action
oder einer reflection-for-action, kann hier die Aufmerksamkeit beispielsweise starker auf die
Reflexion an sich gelenkt werden. Jedoch muss bei einer reflection-on-action oder einer
reflection-for-action die reflektierende Person die Fahigkeit besitzen, eine vergangene Situation
unverfélscht und ganzheitlich wieder abzurufen oder eine zukinftige Situation realistisch zu
imaginieren.

Die Reflexion, welche Gegenstand des vorliegenden Forschungsprojekts ist, ist eine reflection-
on-action. Diese Festlegung ist beispielsweise vor der Operationalisierung einer Reflexion
hinsichtlich ihrer Tiefe wichtig, da die Reflexion einer vergangenen Situation sich von der
Reflexion einer zuklnftigen Situation strukturell stark unterscheidet.

2.1.3.2 Reflexionstiefe — Abgrenzung zu Reflexionsbreite, -gute und -kompetenz

Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts riickt der Begriff der Reflexionstiefe in den
Mittelpunkt der Uberlegungen. Dieser Terminus wird in der Literatur sehr uneinheitlich
gebraucht und  von anderen Begrifflichkeiten  wie Reflexionskompetenz,
Reflexionsgute/Reflexionsqualitat sowie Reflexionsbreite hdufig nicht klar abgegrenzt, oft sogar
synonym verwendet. Im Rahmen der folgenden Uberlegungen werden diese Begriffe
differenziert betrachtet und miteinander in Beziehung gesetzt. Dabei werden die fur dieses
Forschungsprojekt zentralen Begrifflichkeiten definiert.

Der Begriff der Reflexionstiefe wird haufig mit der Komplexitat von Reflexionen (vgl. Hatton
und Smith 1995, Leonhard et al. 2010, Wischmann und Elster 2011) und der Tatsache, bei den
Uberlegungen unterschiedliche Kontexte der zu reflektierenden Situation zu betrachten (vgl.
Moon 2004 nach Hilzensauer 2017), gefasst. Hier wird also eine umfassende,
mehrperspektivische Betrachtung als konstitutives Element einer tiefen Reflexion gesetzt.
H&aufig wird bei der begrifflichen Festlegung sowie auch der Operationalisierung von
Reflexionstiefe Bezug auf die Niveaus einer Reflexion nach Hatton und Smith (vgl. Abels 2011,
Leonhard und Rihm 2011, Wischmann und Elster 2011) genommen. Dieser Ansatz initiiert eine
nahezu synonyme Verwendung der Begriffe Reflexionstiefe und Reflexionsgite/-qualitat, da
die Niveaus scheinbar Abstufungen in der Gite einer Reflexion abbilden.
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In der vorliegenden Forschungsarbeit wird unter tiefer Reflexion eine Reflexion gefasst, die das
zuvor im Rahmen der Definition des Begriffs Reflexion festgelegte Ziel der Reflexion
vollumfassend erfillt. Somit spricht man von tiefer Reflexion, wenn eine Reflexion

den betreffenden Sachverhalt so durchdringt, dass dieser verstanden und fiir zukinftiges
Denken und Handeln nutzbar gemacht wird.

Die Reflexionstiefe ist dabei der Grad, welcher angibt, inwieweit die Reflexion diesen Zweck
erfillt, also als tiefe Reflexion bezeichnet werden kann.

Eine oberflachliche Reflexion ist im Gegensatz dazu zwar auch eine Kkognitive
Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt. Allerdings werden hier tieferliegende Strukturen
nicht erfasst und somit die Uberlegungen nicht fiir ein weiteres fundiertes Handeln nutzbar
gemacht.

Hinweis:

Es bleibt zu Uberlegen, ob nicht immer tiefe Reflexion gemeint ist, wenn allgemein von
Reflexion gesprochen wird. Ist eine Reflexion, die ihr Ziel verfehlt, Gberhaupt eine Reflexion?
Diese Uberlegung wird vielleicht klarer, wenn man sie anhand des an vorheriger Stelle zum
Reflexionsbegriff abgegrenzten Begriffs der Problemlésung nachvollzieht. Ziel eines
Problemldseprozesses ist die Losung eines Problems. Ist ein Problemldseprozess, an dessen
Ende nicht die Lésung eines Problems steht, also tberhaupt ein Problemldseprozess oder nur
bloBes — wenn auch intensives — Nachdenken (ber ein Problem? Im Gegensatz zum
Problemldseprozess kann beim Reflexionsprozess die Zielerreichung jedoch nicht dichotom
eingeschéatzt werden. Die Frage, ob eine Losung gefunden wurde, kann recht klar mit ja/nein
beantwortet werden, wahrend der Prozess des Durchdringens graduell erfolgt. Es geht also hier
weniger um die Frage, ob ein Gegenstand durchdrungen wird, sondern zu welchem Grad er
durchdrungen wird. Deshalb ist es schwer, trennscharf zwischen einer tiefen und
oberflachlichen Reflexion zu unterscheiden. Es muss eine graduelle Abstufung geben. Diese
wird durch die Bestimmung der Reflexionstiefe vorgenommen.

Die inhaltliche Fassung des Begriffs der Reflexionstiefe durch die Konstruktion eines Modells
von Reflexionstiefe bildet das erste Ziel des vorliegenden Forschungsprojekts. Dieses Modell
wird qualitativ in Kapitel 3.2.2.1 und quantitativ in Kapitel 3.3.4.2 festgesetzt.

Betrachtet man direkt im Anschluss Definitionsversuche zum Begriff der Reflexionsbreite, so
wird sofort die Schwierigkeit, Reflexionsbreite und Reflexionstiefe trennscharf voneinander
abzugrenzen, deutlich. Reflexionsbreite wird in der Literatur beispielsweise als die Art und
Anzahl der in eine Reflexion zur Erklarung der reflektierten Erfahrung einbezogenen
Perspektiven/Bezlge (beispielsweise gesellschaftliche, institutionelle, personliche Faktoren)
gesehen (vgl. Leonhard et al. 2010, Leonhard und Rihm 2011, Wischmann 2015).

Eben diese Mehrperspektivitat wird aber auch bei einigen Autor:innen — wie bereits dargestellt
— als konstitutives Element der Reflexionstiefe dargestellt. Wischmann und Elster (2011)
verfolgen einen &hnlichen Ansatz und charakterisieren die eingebrachten Aspekte jedoch
anhand unterschiedlicher Wissensbestdnde, die in die Reflexion — vor allem in die
Situationsdeutung — aufgenommen werden (beispielsweise Kenntnisse (ber curriculare
Bestimmungen oder Schiler:innenvorstellungen) (vgl. Wischmann und Elster 2011).
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Die Reflexionsbreite soll im Folgenden den Reflexionsgegenstand beziehungsweise die
Reflexionsgegenstdnde betreffen. Auch Kuckuck (2022) stellt die Reflexionsbreite als
Konstrukt dar, das den Reflexionsinhalt betrifft. Die Reflexionsbreite bezieht sich also darauf,
was reflektiert wird. Eine breite Reflexion kann oberflachlich sein, obwohl sie breit gefasst ist,
d. h. viele Situationen reflektiert werden, die sich in unterschiedlichen Kontexten bewegen. Bei
der Reflexionsbreite wird also eher ein ganzheitlicher Blick auf das Reflexionsverhalten
geworfen, wéhrend die Reflexionstiefe (auch) punktuell in einzelnen Reflexionssituationen
betrachtet werden kann. Mit Bezug auf die vorhergehenden Ausfuhrungen sei hier aber
nochmals betont, dass der Begriff der Reflexionsbreite in der Literatur sehr unterschiedlich
verwendet wird, die Definition also nur flr diese Arbeit als normativ gesetzt angesehen werden
kann.

Die folgende Grafik (Abbildung 3) soll das Verhaltnis der zwei Begriffe Reflexionsbreite und
Reflexionstiefe nochmals verdeutlichen. Dabei symbolisieren die Dreiecke reflektierte
Sachverhalte und das Gitternetz die unterschiedlichen Kontexte, in denen Reflexionen ablaufen
konnen.

Reflexionstiefe

Abbildung 3: grafische Veranschaulichung der inhaltlichen Abgrenzung der Begriffe Reflexionsbreite und
Reflexionstiefe

Die Gute einer Reflexion/Reflexionsqualitat setzt sich laut einiger Autor:innen aus der
Reflexionstiefe und Reflexionsbreite zusammen (vgl. Leonhard und Rihm 2011, Wischmann
und Elster 2011). Diese Definition impliziert auch die Festlegung, dass eine qualitativ
hochwertige Reflexion sowohl breit als auch tief sein muss. Jedoch sollte hier nach den
vorherigen Ausfuhrungen bzgl. Reflexionsbreite und —tiefe deutlich geworden sein, dass die
Gute einer einzelnen Reflexion mit ihrer Tiefe gleichsetzbar ist, da bei einer einzelnen Situation
nicht die Breite in ihrem hier festgelegten Sinn abgebildet werden kann. Wird die Gdte des
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allgemeinen Reflexionsverhaltens einer Person betrachtet, so setzt sich dieses aus der Tiefe und
der Breite der Reflexionen zusammen. Diese definitorischen Festlegungen decken sich
weitgehend mit dem intuitiven Sprachgebrauch.

Reflexionskompetenz ist nach Leonhard et al. (2010)
die Fahigkeit, in der Vergegenwaértigung typischer Situationen des schulischen Alltags durch
aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungsperspektiven auf der
Basis eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestanden
argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren. (Leonhard et al. 2010, S.113f.)
Bei dieser Definition beschréanken sich Leonhard et al. (2010) bewusst auf die kognitive
Komponente des Kompetenzbegriffs nach Weinert (2014)%. Vor dem Ziel, ein
Erhebungsinstrument fur Reflexionskompetenz zu entwickeln, mussen individuelle
Bereitschaft und subjektive Bedeutung ihrer Meinung nach in den Hintergrund treten (vgl.
Leonhard et al. 2010). Die Rickbesinnung auf konkrete Erfahrungen, deren Analyse und die
Ableitung von Handlungsperspektiven stellen aber Komponenten einer tiefen und somit auch
(in der Betrachtung des Einzelfalls) einer guten Reflexion dar (vgl. kriterienintegriertes
Komponentenmodell in Kapitel 3.2.2.1). Deshalb gelte im Folgenden Reflexionskompetenz
verkurzt gesagt als Kompetenz eine qualitativ hochwertige Reflexion vorzunehmen.
Entsprechend dem Kompetenzbegriff nach Weinert (2014) hingegen geht damit unmittelbar
auch die Bedingung einher, eine Reflexion hoher Gute nicht nur durchfihren zu kénnen,
sondern auch zu wollen, also die grundlegende Bereitschaft zur Reflexion als eine
motivationale Komponente. Diese findet zumindest in einem gewissen Mal3 in der
Reflexionsbreite —in der Begrifflichkeit, wie sie weiter oben gesetzt wurde — Berlicksichtigung,
da hier eine Person, welche kontextiibergreifend gerne viel reflektiert, auch eine grofe
Reflexionsbreite aufweisen wird.

Die Begriffe Reflexivitat (reflexivity) und Reflexion werden in der Literatur hdufig im gleichen
Kontext und unklar voneinander abgegrenzt verwendet (vgl. Beauchamp 2006). Pietsch (2010)
fasst unter den Begriff der Reflexivitét Personlichkeitseigenschaften sowie Féhigkeiten, welche
das Durchdringen von Sachverhalten erst moglich machen. Feindt (2000) definiert Reflexivitat
hingegen als die Gesamtheit unterschiedlicher Arten sich reflexiv mit einem Sachverhalt zu
befassen.  Solche reflexive Tatigkeiten konnen (im  Lehrberuf) beispielsweise
Perspektivwechsel, kasuistische Reflexion oder eine gewisse Forschungskompetenz sein (vgl.
Feindt 2000). Die vorliegende Arbeit richtet sich jedoch nach den begrifflichen Festlegungen
von Pietsch (2010) und Roters (2012), welche Reflexivitét als erlernbare Fertigkeit sehen. So
gelte im Rahmen dieser Arbeit Reflexivitat als Konstrukt (erlernbarer) Fertigkeiten, welche
zielfuhrende Reflexion erst ermdglichen. Reflexivitét sei also gewissermalen Voraussetzung
fiir (das Herausbilden von) Reflexionskompetenz (vgl. Hilzensauer 2017).

2 Kompetenzbegriff nach Weinert: Kompetenzen sind ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Igsen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen® (Weinert 2014, S. 271.).

30



Abbildung 4 veranschaulicht die vorgenommenen begrifflichen Abgrenzungen nochmals
uberblickshaft.

»
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>
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Bereitschaft zur

ist Voraussetzung fur

Reflexivitat

\

— Reflexionstiefe

Reflexionskompetenz

Abbildung 4: Kurzibersicht tiber die Begrifflichkeiten

Die Beschrankung der vorliegenden Arbeit auf die Betrachtung der Tiefe der Reflexion liegt
vor allem in der Operationalisierung begriindet bzw. spielt hier eine groRe Rolle. Bei der
Betrachtung der Reflexionsbreite und damit zusammenh&ngend der Reflexionsgiite mussten
alle Reflexionstatigkeiten der Studierenden Uberwacht und dokumentiert werden. Dies
erscheint nicht umsetzbar. Die Reflexionstiefe wird bereits durch eine einzelne Reflexion zu
einer Situation erfassbar.
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2.2 Legitimation des Forschungsinteresses

Schlémerkemper (2010) nennt drei Mdglichkeiten, Forschungsprojekte zu legitimieren: die
Verortung im theoretischen Kontext, im praktischen Kontext und im politischen Kontext. Bei
der Verortung im theoretischen Kontext steht die Frage im Raum, inwieweit das
Forschungsprojekt neue Erkenntnisse ermdglichen kann. Im praktischen Kontext wird die
Bedeutsamkeit des Forschungsprojekts anhand einer dadurch mdglichen Losung eines
praktischen Problems dargestellt. Die letzte Begrindungslinie, welche beim vorliegenden
Forschungsprojekt nicht explizit thematisiert werden soll, ist die politische Begriindunglinie.
Hier wird betrachtet, inwieweit das Forschungsprojekt zur Klarung eines umestrittenen
Sachverhalts beitragt. Diese dritte Begriindungslinie verhélt sich jedoch zu den beiden vorher
genannten nicht trennscharf, da die Losung eines umstrittenen Sachverhalts beispielsweise in
der Regel in der Praxis die Losung eines Problems (des Konflikts) impliziert. Somit greift hier
bereits die praktische Begriindungslinie. Im Folgenden soll die Bedeutung des
Forschungsgegenstands anhand des theoretischen und des praktischen Kontextes aufgezeigt
werden. Der untenstehende Advance Organizer (Abbildung 5) gibt dabei einen kurzen
Uberblick iiber den Aufbau bzw. ersten Einblick in die dabei beleuchteten Aspekte.

/ Leatunation des Forschungsinter esses \

Kapitel 2.2.1 Kapitel 2.2 2
/ Legitimation anhand des pra ktischm\ / Legitimation anhand des thmreﬁschm\
L ontextes Kontextes bzw. Forschungsdesiderats
Inkhasives Belbetwrirk- Bedeutung Bisherige Bedingungs- Bedingungs
3 etting — satnkeit als der Modelle tiefer — gefilge der gefiyge der
Aktualitst handlungs  Reflexion im Reflexion Refle (inklusions-
und leitendes [inklusiver) hm.{' zionstiefe)  spezifizchemn)
. : . Dpetationa- .
Bedewtunzin  Mom ent im L ehtkrafte- e 3 elbsturirl
der (it Tusiwves) alltag L samkeit im
(bayetischet) L ehrkr dfte- Reflexions L ehthetaf
Gruandschuale dltag tiefe

=

Abbildung 5: Ubersicht tiber die Legitimation des Forschungsinteresses

2.2.1 Legitimation anhand des praktischen Kontextes
Im Rahmen des praktischen Kontextes soll aufgezeigt werden, welchen Anteil die vorliegende
Forschungsarbeit bei der Bearbeitung aktueller Herausforderungen des (inklusiven)
padagogischen Felds leisten kann. Es wird daftr die Aktualitdt und Bedeutung des inklusiven
Settings, der Selbstwirksamkeit und der Reflexion herausgestellt.
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Argumentationslinie 1: | Argumentationslinie 2: | Argumentationslinie 3:

Inklusives Setting — | Selbstwirksamkeit als | Bedeutung der Reflexion im
Aktualitat und Bedeutung in | handlungsleitendes Moment | (inklusiven) Lehrkraftealltag
der Grundschule im (inklusiven)

Lehrkréftealltag

l l l

Aktualitat und Bedeutung des Forschungsprojekts zur Losung aktueller Probleme des
padagogischen Feldes

Abbildung 6: Ubersicht iiber die Legitimation des Forschungsvorhabens anhand des praktischen Kontextes

2.2.1.1 Argumentationslinie 1: Inklusives Setting — Aktualitdt und Bedeutung in der
(bayerischen) Grundschule
Grundlegende Entwicklungen in der deutschen (aber auch internationalen) Bildungslandschaft
werden mit der Notwendigkeit der Etablierung eines inklusiven Bildungssystems begriindet
(vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2014, Generalversammlung der Vereinten Nationen
2015). Der Ruf nach Inklusion fuf3t dabei auf dem Streben nach einem zielfihrenden Umgang
mit wahrgenommener Diversitat innerhalb der Bevolkerung (im schulischen Setting die
Diversitat der Schuler:innenschaft) (vgl. Moser und Lutje-Klose 2016). Betrachtet man die
Entwicklung hin zum inklusiven Schulsystem, so fokussiert man zundchst meist die
Entwicklung der Beschulung von Menschen mit Behinderung bzw. Schiler:innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Dennoch bleibt — wie bereits in Kapitel 2.1.1 angemerkt —
zu beachten, dass es sich beim sonderpadagogischen Férderbedarf nur um eine von vielen
unterrichtsrelevanten Heterogenitatsfacetten handelt (vgl. Greiner et al. 2020).
Die Forderung eines inklusiven Schulsystems fur Menschen mit Behinderung wurde
rechtsverbindlich in Deutschland durch die Anderung des Artikels 3 des Grundgesetzes (GG
Art. 3 Abs. 3) im Jahr 1994 angebahnt, international nochmals durch das Ubereinkommen iber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Convention on the Rights of Persons with
Disabilities) der Vereinten Nationen (UN-BRK) 2006 nachdriicklich festgesetzt.
Die UN-BRK gilt als Meilenstein in der Entwicklung des Verstandnisses, dass Menschen mit
Behinderung nur eine (nicht defizitare) Facette der Vielfalt der Menschheit darstellen. Somit
ist sie ein wichtiger Schritt u. a. hin zu einem inklusiven Bildungssystem (vgl. Wocken 2011).
Alle unterzeichnenden Staaten verpflichteten sich der Implementation eines inklusiven
Schulsystems:
Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um
dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu
verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen
Ebenen. (UN-BRK Art. 24 Abs. 1)
Eigentlich wurde hiermit jedoch nur nochmals forciert bzw. fiir Menschen mit Behinderung
expliziert, was bereits 1948, im Rahmen der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte, auch
von Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen gefordert wurde:
Jeder hat das Recht auf Bildung. [...] Fach- und Berufsschulunterricht missen allgemein

verfiigbar gemacht werden. [...] Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die Art der Bildung zu
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wahlen, die ihren Kindern zuteilwerden soll. (Allgemeine Erklarung der Menschenrechte Art.

26 Abs. 1)
Mit der Unterzeichnung der UN-BRK wurde deren Umsetzung in Deutschland angebahnt und
teilweise umgesetzt, indem innerhalb der Bundeslander das Schulsystem modifiziert,
entsprechende schulrechtliche Weichen gestellt und Modelle inklusiver Beschulung
implementiert wurden (vgl. Klemm 2015). Speziell in Bayern legt das Bayerische Erziehungs-
und Unterrichtsgesetz (BayEUG) in Art. 30b Abs. 1 nun den Grundsatz fest:

Die inklusive Schule ist ein Ziel der Schulentwicklung aller Schulen. (BayEUG Art. 30b Abs.

1)
Somit soll in einem engen Inklusionsverstandnis die Beschulung der Schiler:innen mit
sonderpédagogischem Forderbedarf in allen staatlichen bzw. staatlich anerkannten Schulen und
somit auch in allen Schulformen vorangetrieben werden. Inklusive Beschulung wird hier
beispielsweise durch Organisationsformen wie Einzelinklusion, Schulen mit Schulprofil
Inklusion und Tandemklassen umgesetzt (vgl. BayEUG Art. 30b). Neben dem Einwand, dass
dabei lediglich ein enger Inklusionsbegriff verfolgt wird, bleibt zu beachten, dass hier zwar der
organisatorische Grundstein flr eine (eng gedachte) inklusive Schule gelegt wird (Kinder mit
und ohne sonderpadagogischem/n Foérderbedarf sind in einem Klassenzimmer), die
Verantwortung der konkreten Ausgestaltung jedoch in den Handen der jeweiligen (meist nicht
dafiir gezielt ausgebildeten) Lehrkrafte verbleibt.
Die rechtliche Entwicklung hin zu einer Regelschule fiur Kinder mit und ohne
sonderpédagogischem/n Forderbedarf bildet sich auch in bildungsstatistischen Zahlen der
letzten Dekaden ab. Nichtsdestotrotz verlauft die Entwicklung deutlich schleppender als erhofft
(vgl. Klemm 2015, Hollenbach-Biele und Klemm 2020). Die Anzahl der inklusiv beschulten
Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf stieg in den letzten Jahren in
Deutschland — und auch im Speziellen in Bayern — stetig an (vgl. Sekretariat der Stdndigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2022). Der
GroBteil inklusiv beschulter Kinder mit sonderpédagogischem Fdrderbedarf besucht
Grundschulen (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der L&nder in der
Bundesrepublik Deutschland 2022). Nun ist jedoch zu beachten, dass die Grundschule, als
Schule fir alle, generell auch die hdchste Schiler:innenzahl umfasst (vgl. Sekretariat der
Sténdigen Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2022).
So mussen zwischen den Schularten relative und nicht absolute Haufigkeiten verglichen
werden. Betrachtet man die relativen Haufigkeiten, so zeigt sich, dass Inklusion momentan in
Bayern primdr an Grund- und Mittelschulen stattfindet. Realschulen und Gymnasien liegen
deutlich hinter ihnen zurick (vgl. Klemm 2015). Ausschlaggebender Faktor sind hier
vermutlich die Aufnahmebedingungen, welche in Bayern gemal BayEUG Art. 30a Abs. 5 beim
Ubertritt an eben diese Schularten erfillt sein mussen.
Auch wenn die Daten eine vermeintliche Entwicklung in Richtung gemeinsame Beschulung
aufzeigen, trigt das Bild. Gleichzeitig zu den steigenden Zahlen inklusiv beschulter Kinder und
Jugendlicher mit sonderpédagogischem Forderbedarf ist weder deutschlandweit noch in Bayern
ein vergleichbar starker Riuckgang der Schiler:innenzahlen an Forderschulen zu beobachten
(vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2022). Auf den ersten Blick eher unverstandlich, lasst sich diese Entwicklung mit
Blick auf weitere Daten gut erklaren. Es wird immer h&ufiger ein sonderpédagogischer
Forderbedarf diagnostiziert (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
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Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2022, Klemm 2015). Das liegt vermutlich vor allem
daran, dass die Bereitstellung bestimmter Ressourcen an diese Diagnose geknupft ist. Wocken
(1996) beschreibt den Zusammenhang zwischen Forderbedarfsdiagnose und damit
verbundenen Ressourcenzuweisungen sowie die daraus resultierenden Probleme ausfthrlich.

Zwischenfazit Argumentationslinie 1: Inklusives Setting — Aktualitat und Bedeutung in
der Grundschule

Schulstatistische Entwicklungen zeigen, dass die inklusive Beschulung von Schiiler:innen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf vor allem an den (bayerischen) Grundschulen bereits
implementiert, aber in allen Schularten nach wie vor auszubauen ist. Grundschullehrkréfte
unterrichten wesentlich haufiger auch Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf als
Lehrkréafte weiterfihrender Schulen. Aktuelle Grundschullenramtsstudierende werden in ihrer
zukinftigen Arbeit als Lehrkraft in einem inklusiven Setting arbeiten. In der Grundschule, als
Schule fiir alle, ist eine groRe Heterogenitat der Schiller:innenschaft schon immer gegeben. Die
inklusive Beschulung aller Schilerinnen und Schiiler birgt — neben vielen Chancen — jedoch
auch neue Herausforderungen (z. B. notige Expertise im Umgang mit Bedurfnissen der
Schuler:innen mit einem sonderpédagogischen Forderbedarf) oder verdeutlicht unter
Umstdnden nochmals grundsétzliche Herausforderungen der Vielfalt (z. B. allen
Lernvoraussetzungen gerecht zu werden).

Eine produktive Arbeit in diesem Spannungsfeld erfordert eine entsprechende Vorbereitung im
Lehramtsstudium.

Inwieweit (tiefe) Reflexion und (inklusionsspezifische) Selbstwirksamkeit einen produktiven
Umgang mit den Herausforderungen der Inklusion beeinflussen, wird in den folgenden
Kapiteln schrittweise dargestellt.

2.2.1.2 Argumentationslinie 2: Selbstwirksamkeit als handlungsleitendes Moment im
(inklusiven) Lehrkraftealltag

Im Folgenden wird herausgestellt, welche Rolle die individuelle Selbstwirksamkeit in der
inklusiven Arbeit der Lehrkrafte spielt. Dabei wird zundchst von der Bedeutung fiir das
allgemeine Handeln und Denken ausgegangen, bevor diese Ausfiihrungen hinsichtlich der
professionellen Kompetenz (einer Lehrkraft) und im ndachsten Schritt der Arbeit als Paddagog:in
im inklusiven Setting spezifiziert werden.

Im Anschluss an diese schrittweise Fokussierung wird separat als (scheinbar notwendige)
Konsequenz dieser die Forderung der ISWK in der Lehrkraftebildung beleuchtet.

2.2.1.2.1 Bedeutung der Selbstwirksamkeit flir Handeln und Denken
Die handlungsleitende Funktion der individuellen Selbstwirksamkeit ist unumstritten (vgl. u. a.
Bandura 1997, Krapp und Ryan 2002, Kocher 2014, Gerrig 2015, Baloun et al. 2016). Die
Selbstwirksamkeit hat Einfluss auf alle Phasen einer Handlungsregulierung: auf die Initiations-
und Motivationsphase, die Phase der Handlungsausfiihrung und damit verbunden die
Aufrechterhaltung einer Handlung (Volitionsphase) und den erfolgreichen Handlungsabschluss
(vgl. Schmitz 2001, Schwarzer und Jerusalem 2002, Warner und Schwarzer 2009). Bandura
(1997) konkretisiert dies, indem er den Einfluss der Selbstwirksamkeit auf mehrere
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handlungsleitende Prozesse, die wiederum in den einzelnen Handlungsphasen von Bedeutung
sind, beschreibt. So wirkt Selbstwirksamkeit auf...

selektive Prozesse: Selbstwirksamere Personen wahlen eher Herausforderungen,
wohingegen weniger selbstwirksame Personen sich tendenziell fiir zu einfache Aufgaben
entscheiden. VVon selbstwirksamen Personen werden also in der Initiationsphase hohere Ziele
gesetzt (vgl. Bandura 1997).
... kognitive Prozesse: Hier werden unter Einfluss der Selbstwirksamkeit Gedankenmuster
geformt, welche Aktivitdten antreiben, modifizieren oder bremsen sowie handlungsleitende
Ziele setzen (vgl. Bandura 1997). Auch ist eine optimistische Selbstwirksamkeit VVoraussetzung
fur Kreativitat und die anschlieBende konkrete Umsetzung kreativer Ideen (vgl. Schwarzer und
Jerusalem 2002). Bedeutsam sind diese Prozesse also vor allem in Phasen der Initiation,
Handlungsausfiihrung und -aufrechterhaltung.
... motivationale Prozesse: Da die Selbstwirksamkeit auch Aussagen tber zukinftige Zustande
treffen, wie das Eintreten von Erfolg oder Misserfolg, wird hier Motivation gefdrdert oder
gedampft (vgl. Bandura 1997). Diese ist vor allem beim Aufnehmen von Aktivititen
(Initiationsphase) und Aufrechterhalten einer Handlung trotz widriger Umstdnde von
Bedeutung. Weniger eine Einschrankung der Bedeutsamkeit von Selbstwirksamkeit als die
Warnung vor einer verkirzten Sichtweise bringen Krapp und Ryan (2002) vor. In Bezug auf
aktuelle Motivationstheorien stellen sie dar, dass Selbstwirksamkeit lediglich eine Komponente
eines viel komplexeren Bedingungsgefiiges zur Motivationsgenese darstellt. Weitere Faktoren,
welche von der Selbstwirksamkeit nicht beriihrt werden, aber ebenso handlungsleitend sind,
seien soziale Beziehungen und Emotionen, die wahrend der Handlung gefuhlt werden, sowie
die subjektive Bedeutsamkeit der Handlung, welche u. a. vom erwarteten Wert des
Handlungsergebnisses abhangt.

. affektive Prozesse: Die Selbstwirksamkeit bestimmt, ob Ereignisse als angenehm oder
bedrohlich wahrgenommen werden, was wiederum beziiglich einer Handlung anregend oder
abschreckend wirken kann (vgl. Bandura 1997). Breker (2016) stellt mit Bezug auf bestehende
Studien den Einfluss der Selbstwirksamkeit auf Angstgefuhle in Anforderungssituationen dar.
AuBerdem kann Selbstwirksamkeit als ausschlaggebender Faktor fiir die Berufszufriedenheit
(vgl. Klassen et al. 2009) und als wesentliche personale Ressource in der Stressbewéltigung
(vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002) gelten. Stress entwickelt sich, laut der transaktionalen
Sichtweise, aus einer Unvereinbarkeit extrinsischer Aufgaben und individueller intrinsisch
wahrgenommener Ressourcen (vgl. Kocher 2014). Da selbstwirksame Personen (gemald der
Definition von Selbstwirksamkeit) nahende Aufgaben mittels ihrer individuellen Ressourcen
bewaltigbar erachten, erleben sie hier keine bzw. eine geringere Diskrepanz.

Selbstwirksamkeit gilt somit als eine ,,grundlegende individuelle Ressource™ (Schneekloth und
Pupeter 2010, S. 188), aus der wir in unserem alltdglichen Handeln sténdig zehren. Eine gering
ausgepragte Selbstwirksamkeit fuhrt eher zu einem Vermeiden herausfordernder Aufgaben und
Situationen. Somit stellen sich selbst nach einer erfolgreichen Losung keine Erfolgserlebnisse
ein (vgl. Breker 2016). Wenn einmal herausfordernde Aufgaben angegangen werden, geben
weniger selbstwirksame Personen schneller auf und attribuieren ihr Versagen eher unglnstig
(beziehen dieses z. B. auf eigene Inkompetenz) (vgl. Breker 2016). Im Gegensatz dazu stellen
sich Personen mit eher hoheren Selbstwirksamkeit Herausforderungen, erleben somit positive
Bestatigung bei einer erfolgreichen Bewaltigung. Auftretende Barrieren entmutigen sie weniger
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und auch ein Scheitern wird selbstwirksamkeitsfreundlicher attribuiert (z. B. auf aulere
Faktoren, wie Pech oder ein zu hoher Schwierigkeitsgrad) (vgl. Breker 2016).

Die Bedeutung der Selbstwirksamkeit fir das tagliche Handeln und somit fur eine erfolgreiche
Lebensfuhrung zeigen auch einschlagige Forschungsergebnisse:

So befragten beispielsweise Schwarzer und Jerusalem (1994) ostdeutsche Ubersiedler:innen
und Gefliichtete nach dem Mauerfall. Sie stellen fest, dass selbstwirksamere Personen sich
schneller integrierten, schneller eine Arbeitsstelle fanden und gestinder sowie zufriedener
waren.

Erpel et al. (1999) ziehen im Rahmen ihrer Befragung obdachloser Personen dhnliche Schlisse.
Betroffene mit hoherer Selbstwirksamkeit zeigten sich bei der Arbeits- und Wohnungssuche
aktiver und blieben dadurch weniger lang obdachlos.

Beide Studien veranschaulichen die oben dargestellte Bedeutung der Selbstwirksamkeit:
Affektive Prozesse, wie die Angst vor Zuriickweisung durch Ortsansassige des neuen
Wohnorts, durch Arbeitgeber:innen oder Vermieter:innen bremsen weniger selbstwirksame
Personen unter Umstanden bei Integrationsversuchen oder der Arbeitssuche. Motivationale
Prozesse werden positiv beeinflusst, wenn die Betroffenen eine erfolgreiche Integration
und/oder Arbeitssuche fiir méglich halten und somit hier Aussicht auf Erfolg® verspiiren. Auch
selektive Prozesse greifen: Die Arbeits- und Wohnungssuche beispielsweise stellt eine
Herausforderung dar, die weniger selbstwirksame Personen unter Umsténden lieber vermeiden.
Die erhohte Gesundheit und Zufriedenheit konnten sowohl aus den forderlicheren affektiven
Prozessen als auch — im zweiten Schritt — aus den als Folgen der hoheren Selbstwirksamkeit
geschaffenen positiveren Lebensbedingungen resultieren. Eine niedrige Selbstwirksamkeit
beglinstigt Stress, welcher — das weisen zahlreiche medizinische Studien, wie jene von Hapke
et al. (2013), nach — wiederum sowohl psychische, als auch physische Gesundheit, negativ
beeinflusst®.

2.2.1.2.2 Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Rahmen der professionellen (Lehr-)
Kompetenz

Im vorangehenden Kapitel wurde die handlungsleitende Funktion der Selbstwirksamkeit
dargestellt. Als handlungsleitendes Element ist sie auch leistungsdeterminierend (vgl. u. a.
Warner und Schwarzer 2009, Bosse und Sporer 2014). Laut Kocher (2014) und auch Gerrig
(2015) kann Leistung scheinbar letzten Endes sogar starker durch die eigene Selbstwirksamkeit
als durch die eigentlichen Fahigkeiten vorhergesagt werden. Kocher (2014) sieht Leistung
durch die Trias Wissen — Fahigkeiten — Selbstwirksamkeit geformt, jedoch wird dabei der
Selbstwirksamkeit nochmals eine groRere Bedeutung als den zwei anderen Akteuren
zugesprochen. Dies sieht Kocher (2014) anhand zweier Argumentationslinien begrindet: Zum
einen spiele Selbstwirksamkeit eine Ubergeordnete Rolle, da sie bestimme, wie zielfihrend
Wissen und Fahigkeiten eingesetzt werden. Zum anderen werde durch sie erst festgelegt, wie
gut Wissen und Fahigkeiten im Vorhinein berhaupt angeeignet werden kdnnen (vgl. Kocher
2014). Die groBe Bedeutung der Selbstwirksamkeit flr Leistungsprozesse konnte laut
Schwarzer und Jerusalem (2002) bereits in einigen Studien dokumentiert werden.

3 vgl. das Risikowahlmodell zur Motivationsgenese von Atkinson (1957).
4 Nahere Ausfiihrungen zu den gesundheitlichen Implikationen einer hohen oder niedrigen Selbstwirksamkeit sind
bereits in Bandura (1997) zu finden. Zusammenfassend werden diese auch von Breker (2016) dargestellt.
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Somit ist Selbstwirksamkeit in jedem leistungsfordernden Setting von groRer Bedeutung, also
auch — oder gerade auch — im (Lehr-)Beruf. Die Leistung, welche von Lehrkraften erwartet
wird, ist dabei bundeslandspezifisch durch einschlagige Verordnungen (wie in Bayern z. B.
durch die Lehrerdienstordnung (LDO)) klar festgelegt, aber auch landeriibergreifend,
beispielsweise durch Erklarungen der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK)®, geregelt. Bereits Bandura (1997) stellt die
Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Lehrberuf umfassend dar. Im Folgenden soll im Rahmen
theoretischer Uberlegungen und durch den Verweis auf entsprechende Studienergebnisse fiir
den Lehrberuf genauer dargelegt werden, inwiefern Selbstwirksamkeit hier ein wichtiges
Merkmal professioneller Kompetenz (vgl. auch Bosse et al. 2017) ist. Da die alltagsweltliche
Verwendung des Begriffs Profession (bzw. eher des Adjektivs professionell) nicht unbedingt
mit der wissenschaftlichen gleichzusetzen ist (vgl. Helsper 2021), gilt es jedoch zundchst den
Professionsbegriff zu kléren, der diesem Kapitel und auch den folgenden zugrunde gelegt wird:

Der Professionsbegriff und damit zusammenhéngend auch der Professionalitatsbegriff wurden
in der Vergangenheit und werden heute noch aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und
zu greifen versucht. Zum einen gibt es den Ansatz, Professionalitat weitestgehend mit Expertise
gleichzusetzen. Dadurch ist die Begriffsklarung jedoch lediglich auf den Begriff der Expertise
verschoben. Roters (2012) merkt an, dass dann, beispielsweise im Lehrberuf, bestimmt werden
musste, woran Expertise der Lehrkrafte festgemacht werden sollte: Am padagogischen
Handeln, an der Lernleistung der Schuler:innen oder — sehr umstritten — an der Anzahl der
Berufsjahre?

Wird Profession als Sonderform eines Berufs — also einer erwerbsmaRigen Tatigkeit — gesehen,
so sind ihre Herausstellungsmerkmale ein gewisses MalRl an Ansehen, eine akademische
Ausbildung, eine Berufsethik und vor allem aber ein Gestaltungsspielraum der professionell
agierenden Person (vgl. Roters 2012). D. h. professionelle Akteur:innen greifen nicht auf ein
standardisiertes Handlungsrepertoire zurlick, sondern treffen, auf Basis der Analyse
situationsspezifischer Rahmenbedingungen, individuelle Entscheidungen (ber passende
Handlungen. In diesem Verstandnis werden vor allem die Flexibilitat, Kreativitat und standige
Handlungsmodifikation, welche im Lehramt stets gefordert sind, als Kennzeichen der
Professionalitét dieses Berufstandes gesehen.

Terhart (2011) konkretisiert anhand dreier Bestimmungsansatze Professionalitat im Lehrberuf:
Gemal dem strukturtheoretischen Professionsansatz zeichnet sich eine Profession durch ihre
zugrundeliegende Struktur und entsprechend professionelles Handeln aus (vgl, Helsper 2011).
Dabei steht der produktive Umgang mit herausfordernden Situationen, welche autonomes
Problemldseverhalten erfordern, im Fokus. Terhart (2011) verweist hier vor allem auf die
antinomische Struktur alltdglicher Aufgaben im Lehrberuf. Professionelle Entscheidungen
basieren dabei auf erkenntniskritischen Uberlegungen, wie dem wiederholten Hinterfragen
eigenen Denkens und Handelns und der Analyse eigener Fehler. Dabei muss sich die:der
Professionelle zwar stets nach strukturellen VVorgaben richten, sie:er verfugt aber tber einen
nicht unerheblichen Entscheidungsspielraum (vgl. Terhart 2011). Professionelles Handeln
verknupft bzw. vereint sowohl standardisierte als auch nicht-standardisierte Prozesse (vgl.
Oevermann 2009).

Bei der berufsbiographischen Zugangsweise liegt der Fokus auf dem individuellen
Kompetenzentwicklungsprozess sowie der Entwicklung des professionellen Habitus. Diese

5 beispielsweise der Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 5.10.2000
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Entwicklungsprozesse werden jeweils in Bezug zum privaten Lebenslauf gesetzt. Dabei werden
Faktoren wie die Berufserfahrung, die Kontinuitat der Weiterentwicklung und die Verkniipfung
von Privat- und Berufsleben herangezogen. Hier normative Aussagen, beispielsweise ber
padagogische Professionalitat, zu treffen, wére nur anhand einer als gelungen definierten
Berufsbiographie mdglich. Dies ist jedoch, aufgrund der hohen Individualitat und
Kontextgebundenheit der Professionalisierungsverlaufe, fast nicht realisierbar (vgl. Terhart
2011).

Der kompetenztheoretische Bestimmungsansatz orientiert sich an den Aufgaben, welche von
einer Lehrperson bewaltigt werden mussen, und leitet daraus einen Katalog
professionsimmanenter  Kompetenzen ab. Diese umfassen professionsspezifische
Wissensbestande, Uberzeugungen, Einstellungen und Handlungsroutinen. Nachweis iiber das
professionelle Handeln einer Lehrkraft bieten nach diesem Ansatz entweder der Abgleich mit
vorher festgelegten Kompetenzniveaus, aber auch erfasste fachliche und uberfachliche
Lernerfolge bei den Schuler:innen (vgl. Terhart 2011).

In Orientierung an den berufsbiographischen Bestimmungsansatz nach Terhart (2011) wird die
Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Lehrberuf vor allem dahingehend beleuchtet, wie sie im
individuellen Kompetenzentwicklungsprozess wirkt. Der standige gesellschaftliche Wandel
und damit verbunden die sich verandernde Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sowie
immer neue Erkenntnisse aus der Lehr- und Lernforschung machen ein standiges Setzen neuer
Ziele, um die eigene Professionalitit weiterzuentwickeln, unabdingbar. Die
Motivationsprozesse, welche Zielsetzungen ausldsen, sind wesentlich vom Grad der
individuellen Selbstwirksamkeit abhéngig (s. Kapitel 2.2.1.2.1). Auch die Art der gesetzten
Ziele, also ob hohe oder niedrige Ziele gesetzt werden, unterliegt, wie Dbereits im
vorhergehenden Kapitel genauer dargestellt, dem Einfluss individueller Selbstwirksamkeit. So
kann Selbstwirksamkeit als ,,personale Ressource* (Bosse et al. 2016b) und Motor der
berufsbiographischen Entwicklung angesehen werden. Phasen der Arbeitsunféhigkeit stellen
einschneidende Ereignisse in der Berufsbiographie dar. Bereits in Kapitel 2.2.1.2.1 wurde
anhand einschldgiger Studienergebnisse kurz auf einen Zusammenhang zwischen der
individuellen allgemeinen Selbstwirksamkeit und der Bewadltigung belastender Situationen
eingegangen. In mehreren Studien konnte auch ein negativer Zusammenhang zwischen der
Auspragung  individueller  (lehrberufsbezogener)  Selbstwirksamkeit — und  der
Auftretenswahrscheinlichkeit bzw. Auspragung von Burnout festgestellt werden (vgl. Schmitz
2001, Skaalvik und Skaalvik 2007). Stellvertretend soll hier vor allem die prominente Studie
von Schwarzer und Schmitz (2002), welche im Rahmen des bundesweiten Modellversuchs
Verbund Selbstwirksamer Schulen durchgefiihrt wurde, genannt werden. An der Erhebung
nahmen ca. 270-300 Lehrkréfte aus insgesamt zehn Schulen teil. Anhand der von Schwarzer
und Jerusalem (1999) entwickelten und validierten Skalen erfassten Schmitz und Schwarzer
(2002) zu vier Messzeitpunkten im jéhrlichen Abstand sowohl die individuelle als auch die
kollektive lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit. Des Weiteren wurden, neben dem
freiwilligen Engagement der Lehrkréfte aullerhalb der Unterrichtszeit, durch das Maslach
Burnout Inventory von Maslach et al. (1986) die drei Facetten von Burnout — emotionale
Erschopfung, Depersonalisierung und Leistungsverlust — erfasst (vgl. Schmitz und Schwarzer
2002). Sowohl beziglich der kollektiven als auch der individuellen Selbstwirksamkeit zeigen
sich Zusammenhange mit den genannten Burnoutfacetten. Im Vergleich zur individuellen
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit sind diese Zusammenhénge im Bereich der kollektiven
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lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit geringer ausgepragt (vgl. Schmitz und Schwarzer
2002). Schmitz (2001) erklart dieses Ph&dnomen durch wissenschaftliche Ergebnisse, die
belegen, dass das Ausgebranntsein, welches namensgebend fiir dieses Krankheitsbild ist,
Resultat bestandig empfundener beruflicher Belastung und Arbeitsstresses ist. Bedenkt man
dieses Forschungsergebnis unter Berlcksichtigung des Stresskonzepts nach Lazarus und
Folkman (1984), welches beschreibt, dass Stress vor allem durch ein Ungleichgewicht
zwischen den wahrgenommenen Anforderungen der Umgebung und den individuellen
personellen Ressourcen (zulasten der Ressourcen), wie der Selbstwirksamkeit, entsteht, so
erscheint der durch Schmitz und Schwarzer (2002) aufgezeigte Zusammenhang durchaus
plausibel. Selbstwirksamkeit beeinflusst Stressempfinden. Stressoren mussen dabei nicht
unmittelbar vorhanden sein, um Stress auszulGsen. Bereits die Vorstellung bedrohlicher
Situationen reicht aus, sich zukunftigen Situationen im Lehrberuf nicht gewachsen zu fihlen.
Eine niedrige lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit zu haben, kann also bereits im Studium
Stress auslésen, wenn an die zukinftige Arbeit als Lehrkraft gedacht wird (vgl. Kocher 2014,
Breker 2016). Kocher (2014) stellt im Rahmen ihrer Studie fest, dass es signifikante
Zusammenhdange zwischen der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit einer Lehrkraft und
ihren Stressbewéltigungsstrategien gibt. Selbstwirksamere Lehrkréfte greifen weniger zu
belastenden Strategien, wie Flucht, Resignation und Selbstbeschuldigung. Warner und
Schwarzer (2009) erklaren diesen Zusammenhang durch einen Mangel an innovativen Ideen
zum Umgang mit Herausforderungen, welcher bei Lehrkraften mit niedrigerer
Selbstwirksamkeit vorzufinden ist.
Der produktive Umgang mit herausfordernden, uneindeutigen Situationen des Berufsalltags
wird gemal des strukturtheoretischen Bestimmungsansatzes nach Terhart (2011) als
Kennzeichen professionellen Handelns im Lehrberuf betont. Die zuvor aufgefiihrten
Studienergebnisse und Uberlegungen zu Bewiltigungsstrategien stressbehafteter Situationen
kdnnen also auch gemal dieses Bestimmungsansatzes die Bedeutung der Selbstwirksamkeit flr
die Professionalisierung im Lehrberuf darlegen. Deutlich wird diese auch in folgendem Zitat,
welches einen der an Bandura orientierten Definitionsversuche von Selbstwirksamkeit umfasst:
Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewéltigen zu kdnnen. Dabei handelt es
sich nicht um Aufgaben, die durch einfache Routine l6sbar sind, sondern um solche mit einem
Schwierigkeitsgrad, der Anstrengung und Ausdauer fur die Bewaltigung erforderlich macht.
(Warner und Schwarzer 2009, S. 629)
Es wird hier auch explizit die Bewaéltigung herausfordernder Situationen als
Bestimmungsmerkmal selbstwirksamer Gedanken benannt.
Welche Kompetenzen im Lehrberuf die Professionalitdt der Lehrkréfte auszeichnen
(kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz), wird in der Literatur anhand verschiedener
Kompetenzmodelle dargestellt.
Im Rahmen der COACTIV-Studie entwickelten beispielsweise Baumert und Kunter (2011) aus
Literatur zu professionellem Wissen (hier beziehen sie sich u. a. auch auf die Ausfihrungen
von Shulman 1987) und professioneller Kompetenz ein nichthierarchisches Modell
professioneller Kompetenz von Lehrkréaften. Baumert und Kunter (2011) differenzieren dabei
vier Kompetenzaspekte: Professionswissen, Uberzeugungen bzw. Haltung, Motivation und
Selbstregulation. Aus diesen konnen jeweils mehrere Kompetenzbereiche und, in einem
zweiten Schritt, wiederum Kompetenzfacetten abgeleitet werden. Die Autor:innen selbst
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verorten dabei  Selbstwirksamkeit im  motivationalen und/oder selbstregulativen
Kompetenzaspekt und markieren somit diese als Element bzw. Bestandteil professioneller
Kompetenz (vgl. Baumert und Kunter 2011). Bosse et al. (2017) bezeichnen — unter Riickbezug
auf dieses Modell professioneller Kompetenz — Selbstwirksamkeit als ,,Merkmal
professioneller Kompetenz* (Bosse et al. 2017, S. 133). Diese Bezeichnung benennt, mehr oder
weniger explizit, Selbstwirksamkeit als Moglichkeit, professionelle Kompetenz abzubilden
bzw. als einen wichtigen, zu beriicksichtigenden Aspekt bei der Operationalisierung dieser.
Neben den Funktionen als Element und Merkmal legen die Ausfiihrungen von Bandura (1997)
noch einen dritten Verbindungspunkt zwischen Selbstwirksamkeit und professioneller
Kompetenz nahe: Selbstwirksamkeit als Voraussetzung professioneller Kompetenz. Er
bezeichnet Selbstwirksamkeit als ,,key factor (Bandura 1997, S. 37) (das kénnte wieder die
Relation Element/Bestandteil von nahelegen), der gleichermalRen Voraussetzung ist, dass
Fahigkeiten Uberhaupt entsprechend genutzt und gezeigt werden, also kompetentes Handeln
moglich ist (vgl. Bandura 1997). Es ist also weitgehend unbestritten, dass ein Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeit und der professionellen Kompetenz besteht. Zu diskutieren ist
lediglich, wie dieser Zusammenhang geartet ist: Selbstwirksamkeit als Element, Merkmal oder
Voraussetzung professioneller Kompetenz — oder gar mehrerer dieser Aspekte?

Dieser postulierte Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und professioneller Kompetenz
lasst sich anhand einiger Studien nochmals verdeutlichen:

Gemaél dem kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz schlagt sich die Professionalitat der
Lehrkrafte auch in der Leistungs- bzw. Lernentwicklung der Lernenden nieder. Einige Studien
zeigten in der Vergangenheit einen positiven Zusammenhang zwischen der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit und den Leistungen der Schiler:innen auf (vgl. Ross
1995, Ashton et al. 1983). Gerade in sprachlichen Lernbereichen (in Abgrenzung von eher
mathematischen Fachern) wird in mehreren Studien ein positiver Einfluss der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit vermutet und zumindest ohne Kausalaussage
empirisch unterstitzt. Sprachliche Lernbereiche werden von Lehrkréften als verénderbarer,
weniger genetisch determiniert angesehen, wodurch sie sich hier mdglicherweise als wirksamer
erleben (vgl. Ross 1995). Grundsatzlich werden zwei Argumentationslinien aufgefuhrt, welche
den Zusammenhang zwischen lehrberufsbezogener Selbstwirksamkeit und
Schiler:innenleistung erklaren sollen (vgl. Ross 1995): Selbstwirksamere Lehrkréfte haben
zum einen hohere Anspriche an sich selbst und verfolgen diese hoher gesteckten Ziele
bestandiger (vgl. hier nochmals die Ausfiihrungen Gber die Auswirkungen der
Selbstwirksamkeit in Kapitel 2.2.1.2). Zum anderen setzen selbstwirksame Lehrkréfte auch fur
ihre Schiler:innen hohere Standards fest. Sie schreiben nicht nur sich selbst, sondern auch
anderen Personen, wie ihren Schiler:innen, die F&higkeit zu, Herausforderungen erfolgreich zu
meistern. Sie ermutigen deshalb auch die Kinder und Jugendlichen, sich hohere Ziele zu stecken
und erwarten von diesen einen groReren Ehrgeiz zur Erreichung dieser Ziele (vgl. Ross 1995).
Der Effekt der Selbstwirksamkeit der Lehrkraft auf die Leistung der Schiler:innen erfolgt
wahrscheinlich mittelbar. Auf Basis der Forschung konnte der Effekt der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit auf die Schiler:innenleistungen auch anhand der Unterrichtsqualitét
begriindet werden. Die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit hat, im Vergleich zur
allgemeinen Selbstwirksamkeit, scheinbar einen direkteren Einfluss auf den Unterricht (vgl.
Bosse und Sporer 2014). In der kleinen explorativen Studie von Gibson und Dembo (1984)
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finden die Autor:innen Hinweise darauf, dass sich hoch lehrberufsbezogen selbstwirksame
Lehrkrafte im Unterricht anders verhalten als niedrig selbstwirksame, beispielweise in der Art,
wie sie zur Verfugung stehende Unterrichtszeit nutzen. In der Vergangenheit haben sich weitere
Studien auch mit Auswirkungen der allgemeinen und auch lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit auf das Handeln und Erleben von Lehrkréften befasst. Beispielsweise ist die
Studie von Ashton und Webb (1986), die Einstellungen und Lehrverhalten einiger Lehrkrafte
mit besonders niedriger oder besonders hoher lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit
kontrastierten, zu nennen. Die Studie kann jedoch aufgrund der recht kleinen Stichprobe
lediglich als explorativ gewertet werden. Hier zeichnen sich Lehrkréafte mit hoher
Selbstwirksamkeit durch das Fokussieren eines warmen und ermutigenden Lernklimas aus,
wahrend jene mit sehr niedriger Selbstwirksamkeit bei der Kontrolle des Lernverhaltens u. a.
auf Beschdmung und Ausschluss als Disziplinierungsmanahmen setzen. Ghaith und Yaghi
(1997) kommen zu dem Ergebnis, dass Lehrkréfte, die lehrberufsbezogen selbstwirksamer sind,
auch neuere Methoden des kooperativen Lernens, die vor allem in leistungsheterogenen
Lerngruppen gut geeignet sind, als bedeutsamer ansehen und nach eigener Auskunft im
Unterricht einsetzen. Auch stellen Schwarzer und Schmitz (2002) in ihrer bereits kurz
beschriebenen Studie im Rahmen des bundesweiten Modellversuchs Verbund Selbstwirksamer
Schulen einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit und dem zusétzlichen auferunterrichtlichen Engagement fest (vgl.
Schwarzer und Schmitz 2002). Die Studie von Kocher (2014) liefert ebenfalls Hinweise darauf,
dass es einen Zusammenhang zwischen lehrberufsbezogener Selbstwirksamkeit und
Unterrichtsqualitdt, genauer den Qualitatskriterien Klarheit und Strukturiertheit,
Instruktionseffizienz und Schilerorientierung gibt. Aufgrund der relativ geringen
Stichprobengroe (ca. 50 Lehramtsstudierende und Praxislehrpersonen) missten diese
Ergebnisse jedoch noch durch zusétzliche Studien gestitzt werden. Pan (2014) findet im
Rahmen seiner Studie, welche sich im Speziellen auf den Highschool-Sportunterricht in Taiwan
bezieht, einen positiven Zusammenhang zwischen der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit
(auf den Sportunterricht fokussiert) der Lehrkrafte und der Lernatmosphdre sowie
Lernmotivation und daraus resultierender Lernzufriedenheit der Schiler:innen. Einen
Uberblick tber Studienergebnisse zu Zusammenhingen zwischen der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit und Aspekten der Klassenfiihrung, des Lernens der Schiiler:innen und der
Lehrkraftezufriedenheit bieten Zee und Koomen (2016). Sie stellen in ihrer Metastudie unter
anderem fest, dass bei praktizierenden Lehrkréften die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit
scheinbar durchaus die Gestaltung des Unterrichts beeinflusst, indem sie sich beispielsweise
auf die Instruktion und Differenzierung bzw. Adaption, gerade auch im inklusiven Setting,
auswirkt. Zu beachten ist, dass bei den meisten vorgestellten Studienergebnissen die
aufgezeigten Zusammenhéange keine eindeutigen kausalen Schliisse darstellen, wie es ggf. in
einem durch eine Intervention geschaffenen (quasi-) experimentellen Setting méglich ware.
Bereits Ross (1994) merkt an, dass die meisten Ergebnisse der Selbstwirksamkeitsforschung
von Lehrkraften nur korrelativ sind. So gibt Ross (1995) zu bedenken, dass der vermeintliche
Zusammenhang, dass Schiiler:innen selbstwirksamerer Lehrkrafte starkere Leistungen zeigen,
ggf. in seiner Kausalitdt umgekehrt bzw. in Wechselwirkung zu sehen ist: Lehrkréfte werden
selbstwirksamer, wenn sie mit leistungsstarkeren Schuler:innen zusammenarbeiten. Er
begriindet dies damit, dass Lehrkrafte moglicherweise die Leistungen der Schiiler:innen auf die

42



eigene Leistung als Lehrkraft attribuieren. Da in Zusammenhangsstudien generell kaum kausale
Schliisse gezogen werden konnen, kann dieser wichtige Schluss Ross® (1995) auch flr andere
Studien gelten, die scheinbare Auswirkungen (lehrberufsbezogener) Selbstwirksamkeit auf die
Unterrichtsgestaltung oder den Lernerfolg der Schiler:innen in den Blick nehmen (z. B. jene
von Ashton und Webb 1986, Kocher 2014, Pan 2014).

Die Autor:innen Ashton und Webb fassen bereits 1986 diesbeziglich dhnlich zusammen:
All these variables are reciprocally related. Therefore, it is misleading to see a teacher's efficacy
attitudes as the first and causal link in a linear chain of events. Efficacy expectations are
powerful and deserve the attention of anyone interested in the improvement of education.
However, it makes little sense to look at the consequences of efficacy attitudes without also
looking at the causes of those attitudes and the contexts in which they emerge. (Ashton und
Webb 1986, S. 87)

2.2.1.2.3 Selbstwirksamkeit als handlungsleitendes Moment in der inklusiven
Padagogik
Die in Kapitel 2.2.1.1 dargelegten schulrechtlichen und schulstatistischen Entwicklungen
zeigen die Aktualitdt und Dringlichkeit, (Grundschul-)Lehramtsstudierende im Rahmen der
universitaren Lehrkraftebildung besser auf die Arbeit im inklusiven Setting vorzubereiten.
Die Inklusion stellt nach Grosche (2015) eine der wohl einschneidendsten und umfangreichsten
Schulreformen des letzten Jahrhunderts dar. Sie erfordert diesbezuglich selbstwirksame
Lehrkréfte, welche die Herausforderungen dieser Umstrukturierung (vgl. Buker et al. 2022)
annehmen und produktiv angehen (vgl. Seifried 2015). Die Selbstwirksamkeit (zuktinftiger)
Grundschullehrkréafte gilt als wesentliche Voraussetzung zielfuhrender inklusiver
Schulentwicklung (vgl. Hellmich und Gérel 2016).
Ganz allgemein verdeutlicht Edelstein (2002) die einzigartige Bedeutung der
Selbstwirksamkeit fur die Umsetzung schulinterner Reformen:
Fir die Instrumentierung einer Reform, die das Leben von Lehrern und Schiilern gleichermafen
bewegt und die Schule als kooperations- und kommunikationsorientierten Verband im Dienste
des Handelns unter gemeinsam beschlossenen Zielen zur Ausarbeitung einer eigenen
institutionellen Identitét befahigt, wird folglich ein psychologisches Schlisselkonzept gesucht,
das fur die drei Brennpunkte der Reform - Schiiler, Lehrer, Kommunikations- und
Kooperationszusammenhang Schule — gleichermalRen funktional ist. Das Konzept der
Selbstwirksamkeitstiberzeugung verspricht, diese komplexe Leistung zu erfiillen. (Edelstein
2002, S. 18)
Wie im vorangehenden Kapitel bereits erwahnt, steuert individuelle Selbstwirksamkeit das
Setzen neuer Ziele und die damit verbundene Weiterentwicklung sowie die Uberwindung
aufkommender Barrieren. Gerade weil es in der inklusiven Padagogik nach wie vor viele
widrige Umsténde zu Uberwinden gilt (vgl. dargestellt beispielsweise in Hollenbach-Biele und
Klemm 2020), ist (nicht nur) auf Seiten der Lehrkréfte eine hohe ISWK von Néten, um die
Umsetzung einer inklusiven Schule aufrechtzuerhalten (vgl. Hecht et al. 2016).

Im Folgenden soll die Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Rahmen (professionellen)
Handelns auf das Arbeiten einer Lehrperson im inklusiven Setting zugespitzt werden.

Die bereits an friherer Stelle zitierte Studie von Ashton et al. (1983) bzw. Ashton und Webb
(1986) liefert auch fir die Umsetzung inklusiven Unterrichts wertvolle Hinweise. Die
Autor:innen  duflern datengestiitzt die These, dass Lehrkrafte mit niedrigerer
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lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit eher dazu neigen, die Klasse in leistungsstarkere und
leistungsschwaéchere Schiiler:innengruppen aufzuteilen. Dabei werden leistungsstarkere
Schiler:innen durch das Handeln der Lehrkraft bevorzugt (beispielsweise durch mehr direktes
Lob und Feedback). Lehrkréafte mit einer hohen Selbstwirksamkeit zeigten, im Gegensatz zu
jenen mit einer niedrig ausgepragten, eine hohe Bereitschaft, alle Schiler:innen zu férdern und
ihre Lernprozesse zu Uberwachen.

In eine &hnliche Richtung gehende Vermutungen stellen auch Gibson und Dembo (1984) im
Rahmen ihrer explorativen Untersuchung (sehr kleine Stichprobe, n=8) an. Sie erkennen
Tendenzen, dass Lehrkrafte mit niedriger lehrberufsbezogener Selbstwirksamkeit tendenziell
haufiger falsche Antworten kritisieren und den jeweiligen Schiler:innen seltener produktiv zu
einer Verbesserung dieser Antworten verhelfen kénnen, sondern eher dazu neigen, die Frage
selbst zu beantworten oder die richtige Antwort einem/r anderen Schiler:in zu Gberlassen.
Meijer und Foster (1988) stellen im Rahmen ihrer Untersuchung mit 230 niederlédndischen
Zweitklasslehrkraften fest, dass die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit ein signifikanter
Pradiktor fur die Wahrnehmung der Probleme der Schiler:innen ist. Wie stark beispielsweise
Lern- und/oder Verhaltensauffalligkeiten als hinderlich fir ein erfolgreiches Unterrichten
gesehen werden, wird durch die lehrberufshezogene Selbstwirksamkeit gegenlaufig beeinflusst.
Auch wird im Rahmen dieser Studie deutlich, dass Lehrkréfte mit niedriger
lehrberufsbezogener  Selbstwirksamkeit fir Kinder mit Problemen schneller eine
sonderpadagogische Beschulung bevorzugen. Die Effektstarken beider Zusammenhange sind
nicht groR3, aber durchaus signifikant (vgl. Meijer und Foster 1988). Die Befunde dieser alteren,
aber inhaltlich duRerst aktuellen Studie untermauern nochmals die Bedeutung der
Selbstwirksamkeit fur die Arbeit im inklusiven Setting. Inklusion kann nur gelingen, wenn die
Lehrkraft das Kind mit Schwierigkeiten als Teil ihrer Regelklasse sieht und bereit ist, die
Probleme jedes einzelnen Kindes zwar wahrzunehmen, aber grundsatzlich als Ausgangspunkt
gezielter Forderung und nicht als Selektionsanlass zu sehen.

Knigge und Rotter (2015) stellen im Rahmen einer kleinen Mixed-Methods-Querschnittstudie
die Vermutung an, dass in inklusionsspezifischen Bereichen selbstwirksamere
Lehramtsstudierende bei ihren Unterrichtsplanungen die Schiiler:innen in den Mittelpunkt ihrer
Uberlegungen stellen, wahrend in inklusionsspezifischen Bereichen weniger selbstwirksame
eher curriculare Bestimmungen bzw. die Vermittlung konkreter Inhalte fokussieren. Die Studie
ist jedoch aufgrund der geringen Stichprobengréf3e und der Methodik (induktive Typenbildung)
eher hypothesengenerierend als -bestatigend anzusehen. Aullerdem sind kausale Schlusse
mangels eines Langsschnittsdesigns nicht moglich.

Die produktive Ausgestaltung eines inklusiven Schulsettings ist zudem von der Einstellung der
jeweiligen Akteur:innen gegenuber inklusiver Beschulung abhangig. Ahmmed et al. (2014)
stellen fest, dass die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit bedeutsam fiir die Bereitschaft der
Grundschullehrkrafte ist, Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf inklusiv zu
beschulen. Auch Studien, wie jene von Malinen et al. (2012) und Savolainen et al. (2012),
zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit
und den Einstellungen gegentiber inklusiver Beschulung. Bosse et al. (2017) kommen ebenso
zu diesem Ergebnis. Sie werteten Daten des langsschnittlichen Forschungsprojekts Lehren und
Lernen in der inklusiven Grundschule, welche das Pilotprojekt Inklusive Grundschule in
Brandenburg begleitete, u. a. hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der
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inklusionsbezogenen Einstellung und der ISWK aus. Es wurden hier 312 Lehrkrafte zu drei
Messzeitpunkten befragt. Dabei kdnnen signifikant positive Korrelationen zwischen den
Einstellungen und der Selbstwirksamkeit festgestellt werden. Hellmich und Gorel (2014)
gelingt es, in ihrer Befragung ahnlich vieler Grundschullehrkréafte sogar zu zeigen, dass im
Vergleich zu ebenso bedeutsamen Faktoren, wie Erfahrungen im inklusiven Unterricht und
Auffassungen von Inklusion, die eigene ISWK die grofte Aufklarungskraft
inklusionsbezogener Einstellungen hat. Franzen (2021) bestatigt im Rahmen ihrer
Querschnittsbefragung von tber 500 Grundschullehrkréften die Hypothese, dass die ISWK
einen wertvollen Préadiktor fir die Bereitschaft zu inklusiver Arbeit an Schulen darstellt.

Bosse et al. (2016b) kommen im Rahmen ihrer Befragung von tiber 300 Grundschullehrkréften,
welche an inklusiv arbeitenden Grundschulen eingesetzt waren, — es ist zu vermuten, dass es
sich hier um den gleichen Datensatz der zuvor vorgestellten Studie handelt — zu der Erkenntnis,
dass die ISWK zumindest langfristig auch einen Effekt auf das Belastungserleben der
Lehrkréfte hat. Dieser Zusammenhang erscheint, auch angesichts der im vorherigen Artikel
dargestellten friiheren Studienergebnisse von Schmitz und Schwarzer (2002) und Kocher
(2014), nur folgerichtig. Urton et al. (2014) betonen, dass ein verringertes Belastungserleben
einen richtungsweisenden Faktor fiir die Umsetzung einer inklusiven Schulentwicklung
darstellt, da ,,eine hohe schulische Qualitat nur von Lehrkraften gewahrleistet werden kann, die
sich durch Zufriedenheit, Engagement und Widerstandsfahigkeit auszeichnen* (Urton et al.
2014, S. 5). Den Zusammenhang zwischen Belastungserleben, ISWK und der Umsetzung
inklusiven Unterrichts riicken auch Muller und Kuhl (2019) in den Fokus ihrer Studie. Dabei
erfassen sie, basierend auf den Selbstauskiinften der knapp 400 teilnehmenden Lehrkrafte und
Schulleitungen unterschiedlicher Schularten, deren ISWK und individuelle Forderung im
Unterricht. Sie kommen dabei u. a. zu der Erkenntnis, dass die Umsetzung individuell
fordernder Lernsettings bei selbstwirksameren Lehrkraften weniger abhdngig von dem
individuellen Belastungserleben ist als bei weniger selbstwirksamen Kolleg:innen. Natdrlich ist
dabei einschrankend zu beachten, dass nicht die tatsachliche differenzierende Lehrtatigkeit der
Lehrkréfte, sondern lediglich deren Aussagen tiber diese erfasst wurden. Es kann aber auch hier
die ISWK als individuelle Ressource fir den Umgang mit Belastungen in der Arbeit im
inklusiven Schulsetting gekennzeichnet werden.

2.2.1.2.4 Forderung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit als Teil der
Lehrkréafteausbildung

Lehramtsstudierende fuhlen sich der Herausforderung einer inklusiven Beschulung bisher nur
beschrankt gewachsen. Im informellen universitiren Kontext &ufern (Grundschul-)
Lehramtsstudierende haufig, dass sie sich durch die verpflichtenden Lehrveranstaltungen nicht
ausreichend auf eine Arbeit im inklusiven Setting vorbereitet fihlen. Solche Aussagen, welche
im direkten Kontakt mit den Studierenden von diesen getatigt werden, werden teilweise auch
durch aktuelle Studien abgebildet. Im Rahmen einer Fragebogenerhebung mit Teilnehmenden
eines Grundschulpadagogikseminars zum Umgang mit Heterogenitat stellt Kopp (2009) fest,
dass sich Studierende im Bereich der adaptiven Unterrichtsgestaltung und der erfolgreichen
Forderung aller Schiler:innen weniger selbstwirksam empfinden. Bereiche, wie der Aufbau
und die Pflege eines inklusiven Klassenklimas und die Wertschatzung und Wirdigung eines
jeden Kindes und seines Leistungstandes, schétzen sie als fur sich weniger herausfordernd ein
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(vgl. Kopp 2009). Hellmich et al. (2016) vergleichen die ISWK deutscher
Grundschullehramtsstudierender mit der osterreichischer im Querschnitt und stellen fest, dass
die deutschen Studierenden signifikant niedrigere Werte aufweisen als ihre Kommiliton:innen
im Nachbarland. Die qualitativen Ergebnisse einer Studie von Hecht et al. (2016) zeigen, dass
Lehramtsstudierende die zukdinftige Arbeit im inklusiven Setting u. a. als ,,extrem schwierig"
(Hecht et al. 2016, S. 96) und ,,gewaltige Herausforderung* (Hecht et al. 2016, S. 96)
bezeichnen. Unter anderem wird auch explizit geduRert, dass bisher noch keine Kenntnisse und
Strategien zur Losung dieser herausfordernden Aufgabe im Studium vermittelt wurden (vgl.
Hecht et al. 2016).

Greiner et al. (2020) kommen zu dem recht (Uberraschenden Ergebnis, dass
Lehramtsstudierende hoherer Semester niedrigere Selbstwirksamkeitswerte in den Bereichen
der adaptiven Unterrichtsgestaltung und des Umgangs mit Stérungen zeigen als jene niedrigerer
Semester. Im Gegensatz dazu stellen Hecht et al. (2016, 90 ff.) im Rahmen ihrer Untersuchung
der Entwicklung der ISWK eine signifikant hohere  Selbstwirksamkeit  bei
Lehramtsstudierenden beziiglich des Umgangs mit herausforderndem Verhalten im dritten
Studienjahr, verglichen zum ersten Studienjahr, fest. In den tbrigen Teilskalen (der adaptiven
Unterrichtsgestaltung und der interdisziplindren Kooperation) des verwendeten TEIP-
Testverfahrens konnen jedoch im Rahmen dieser Studie keine signifikanten (Weiter-)
Entwicklungen festgestellt werden.

Das Herausbilden der (ggf. jeweils bereichsspezifischen) Selbstwirksamkeit als Teil
selbstregulativer Kompetenzen zahlt neben der Vermittlung von Wissensbestanden und
Uberzeugungen sowie der Bereitstellung eines Erprobungsrahmens fiir  erste
Handlungskompetenzen zu den Aufgaben der (ersten Phase der) Lehrkréftebildung (vgl. Kunter
etal. 2011). Dass die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit (hier wére es jetzt speziell jene im
Bereich Inklusion) vor allem bereits im Lehramtsstudium gefordert werden sollte, legt bereits
die Ubersicht von Ross (1994) uber einige Forschungsergebnisse zu Veranderungen der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit (zukiinftiger) Lehrkréfte nahe. Sie zeigt auf, dass die
lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit scheinbar in unterschiedlichen Berufsphasen in
kleinerem oder groBerem MaRe beeinflussbar ist. Diesbeziigliche Uberzeugungen einer
praktizierenden Lehrkraft sind stabiler als noch in der Lehramtsausbildung (vgl. Ross 1994).
Interventionen im Rahmen des Studiums erscheinen also grundsatzlich erfolgsversprechender
als jene in der zweiten oder dritten Phase der Lehrkraftebildung.

In der Lehramtsprifungsordnung | (LPO 1), in der momentan gultigen Fassung vom
13.03.2008, ist Inklusion als Inhalt universitarer Lehrkrafteausbildung eher rudimentar verortet.
Direkte Verweise auf die Vermittlung inklusionsbezogener Inhalte findet man in den
Erziehungswissenschaften (§32) und in den Fachdidaktiken (§33). So werden inklusive bzw.
sonderpadagogische Inhalte im Rahmen der flr das jeweilige Lehramtsstudium verpflichtenden
Lehrveranstaltungen meist nur gestreift. Durch das in Bayern 2018 implementierte Projekt
Basiswissen Inklusion und Sonderpadagogik im Erziehungswissenschaftlichen Studium
(BAS!S) sollen alle Lehramtsstudierenden Zugang zu sonderpédagogischen Inhalten

$LPO 1832 Abs. 2,,[...] Planung und Gestaltung von Lernumgebungen, auch im Hinblick auf die Anforderungen
von inklusivem Unterricht [...]*, LPO | 833 Abs. 2 ,,[...] Kenntnis von Fordermoglichkeiten und ihres Einsatzes
bei unterschiedlichen Begabungen, Lernausgangslagen, Leistungsstdnden und Interessenlagen von Lernenden,
auch im Hinblick auf die Anforderungen von inklusivem Unterricht. [...].
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bekommen, um auf deren Grundlage eine inklusive Haltung zu entwickeln (vgl. Bjarsch et al.
2022). Die konkrete Umsetzung dieser Malinahme vollzieht sich jedoch an den einzelnen
Universitaten sehr unterschiedlich (vgl. Bjarsch et al. 2022). Zudem liegen zur Wirksamkeit
scheinbar noch keine Forschungsergebnisse vor.

Die Vorbereitung zukilnftiger Lehrkréfte auf die Herausforderung der inklusiven Beschulung
findet momentan — zumindest in Bayern — hauptsachlich im Rahmen fakultativer
Zusatzqualifikation statt. So ist in der LPO 1, in der Fassung vom 13.03.2008, auch die
padagogischen Zusatzqualifikation Individuelle Forderung von Schilerinnen und Schiilern
(8117) aufgefuhrt. In Bayern bietet momentan beispielsweise die Otto-Friedrich-Universitét in
Bamberg das Erweiterungsstudium Individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern
(aufbauend auf dem erwéhnten 8117) und das Zertifikat Inklusion an (vgl. Otto-Friedrich-
Universitdt Bamberg 2023) sowie die Universitdt Augsburg das Erweiterungsstudium
Forderung fir Schulerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf (ebenfalls aufbauend
auf §117) und das Zertifikat Inklusion an der Regelschule (vgl. Universitat Augsburg 2023).
Zudem ist seit 2022 in Bayern eine Erweiterung des Grundschullehramtsstudiums durch eine
sonderpadagogische Qualifikation laut LPO I 835 Abs.2 mdglich.

Auch in anderen Bundeslandern scheint die Vermittlung inklusionsspezifischer Inhalte noch
nicht ausreichend in die Lehrkraftebildung integriert zu sein, sodass hierfur fakultative
Angebote, wie das Zertifikat Handlungswissen Inklusion an der Universitat zu Koln, geschaffen
wurden (vgl. Frankel et al. 2022).

Die Ausfuhrungen legen die Notwendigkeit dar, die Ausbildung der ISWK vermehrt und vor
allem gezielt in den Fokus universitarer Lehrkrafteausbildung zu stellen. Institutionalisiert
gefordert wird dies durch die gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz und
Kultusministerkonferenz (2015) Lehrerbildung fur eine Schule in Vielfalt. Dass die Forderung
der ISWK im Rahmen universitarer Formate gelingen kann, zeigt die Studie von Kopp (2009).
Scholz und Rank (2016) fordern ein situiertes Seminar, in dem Praxiserfahrungen, welche in
inklusiven Settings gemacht wurden, ,,instruktional unterstiitzt reflektiert (Scholz und Rank
2016, S. 20) werden und das Studierende somit befahigt, mit der Diversitdt der
Schiler:innenschaft umzugehen.

Zwischenfazit Argumentationslinie 2: Selbstwirksamkeit als handlungsleitendes Moment
im (inklusiven) Lehrkraftealltag

Selbstwirksamkeit ist im Rahmen der Professionalisierung (zukinftiger) Lehrkrafte und vor
allem in Hinblick auf die produktive Arbeit im inklusiven Setting bzw. dessen Implementation
sehr bedeutsam. Das Herausbilden der (ggf. jeweils bereichsspezifischen) Selbstwirksamkeit —
maoglicherweise auch tber die Vermittlung entsprechender Inhalte — ist dabei u. a. Aufgabe der
(universitaren) Lehrkréftebildung, jedoch nur punktuell in Lehrkréaftebildungsprogramme
implementiert. Lehramtsstudierende spiegeln, sich momentan noch nicht hinreichend fiir eine
Arbeit im inklusiven Setting vorbereitet zu fuhlen.

2.2.1.3 Argumentationslinie 3: Bedeutung der Reflexion im (inklusiven) Lehrkréftealltag
Der Begriff der Reflexion wurde in den letzten Jahren eng mit der Lehrkréfteausbildung
verwoben (vgl. LaBoskey 2010). Unter Rickgriff auf den Begriff der kognitiven Wende in

den 1960er-Jahren spricht Herzog (1995) in Anlehnung an Schéns (1991b) Abhandlung The
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Reflective Turn sogar von einer Art , reflexive[n] Wende* (Herzog 1995, S. 253) in der
Padagogik im Rahmen der 1990er-Jahre. Reflexion ist jedoch kein neues Phanomen, das erst
in den 1990ern entdeckt wurde. Im Bereich der Philosophie genief3t die Reflexion
beispielsweise eine viel &ltere Geschichte als in der Padagogik (vgl. Bengtsson 2003). In den
Kontext padagogischen Denkens und Handelns wurde die Reflexion aber erst ab Ende des 20.
Jahrhunderts verstarkt gesetzt (vgl. Herzog 1995).

Die Auswirkung der Reflexionsfahigkeit auf das (professionelle) Lernen ist weitgehend
unbestritten (vgl. u. a. Moon 1999, Beauchamp 2006, Saric und Steh 2017). Die Reflexion stellt
im zyklischen Lernprozess nach Kolb (1984) das Bindeglied zwischen der Erfahrung und der
Generalisierung sowie der darauf folgenden Anwendung dar. Reflexion kann als Anstol} fur
Lernprozesse, aber auch als tieferer Lernprozess im Sinne transferierender Gedanken wirken
(vgl. Moon 1999). So wird das Reflektieren des eigenen Lernens und Arbeitens immer mehr in
den Schulalltag integriert, beispielsweise als eigene Phase einer Unterrichtseinheit (vgl. Maras
2019). Lehrkrafte sollen Lernende bestdndig dazu anleiten, eigene Lernerfahrungen zu
betrachten und fiir sich zu werten bzw. daraus Schliisse zu ziehen (vgl. u. a. die in den jeweiligen
Lehrplanen formulierten Bildungs- und Erziehungsauftrage, z. B. in Bayerisches
Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014 oder Staatsinstitut fur
Schulqualitat und Bildungsforschung Munchen 2023, Hilzensauer 2008). Aber nicht nur
Schuler:innen sollen reflektieren. Auch in der Lehrkraftebildung erhélt der Ruf nach
ritualisierter Reflexion Einzug (s. Kapitel 2.2.1.3.3.). Nachdem Reflexion im Lehrberuf
zunachst eher als winschenswerte Neigung proklamiert wurde, ist sie mittlerweile als

unverzichtbar gekennzeichnet.

Im Folgenden wird zun&chst die Bedeutung der Reflexion fir den Lehrberuf und insbesondere
flr die padagogische Arbeit im inklusiven Setting theoretisch begriindet, bevor die Verortung
in der universitaren Lehrkrafteausbildung fokussiert wird. Dabei werden auch die momentane
Umsetzung bzw. bereits bestehende Formate zur Anleitung tiefer Reflexion (eigener
Praxiserfahrungen) thematisiert.

Hinweis:

Folgt man dem Hinweis in Kapitel 2.1.3.2, dass Reflexion méglicherweise nur Reflexion ist,
wenn sie ihr Ziel erfillt, also einen gewissen Grad an Tiefe erreicht, sollte im Folgenden
mitgedacht werden, dass die Begrundung der Notwendigkeit reflexiver Prozesse eigentlich
implizit darlegt, warum tiefe Reflexion nétig ist.

2.2.1.3.1 Reflexion als Grundlage padagogischen Handelns

Die Reflexion eigenen Handelns ist ein weitgehend unumstrittenes Kennzeichen padagogischer
Professionalitat (vgl. u.a. Pollmanns et al. 2022, Paulus et al. 2022). Die Bedeutung der
Reflexion fiir das Lehrkraftehandeln lasst sich nach Roters (2012) anhand zweier wesentlicher
Begrundungslinien herausstellen: die professionstheoretische und die demokratisch-
emanzipatorische. Erganzt werden diese Begriindungslinien hier noch durch zwei weitere,
welche sich im Rahmen literaturbasierter Recherchen herausarbeiten lieen: die
innovationstheoretische und die psychohygienische Begriindungslinie.
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Die professionstheoretische Begriindungslinie
Reh (2004) erscheint es bemerkenswert,
dass trotz unterschiedlich begriindeter theoretischer Konzeptionen von professionellem Handeln
[...] in der Fachdebatte mit der Steigerungsformel ,Professionalitit durch Reflexivitit eine
vergleichsweise groRe Einigkeit hergestellt erscheint. (Reh 2004, S. 363)
Um die professionstheoretische Bedeutung der Reflexion herauszuarbeiten, gilt es zunéchst, die
unterschiedlichen Ansatze darzustellen, den Begriff der Profession festzulegen und, damit
zusammenhangend, auch den Begriff der Professionalitat zu fassen. Ausflihrungen hierzu
finden sich in Kapitel 2.2.1.2.2.
Gemé&l dem strukturtheoretischen Professionsansatz zeichnet sich professionelles Handeln
dadurch aus, dass es auf erkenntniskritischen Uberlegungen basiert. Der Bezug zur Reflexion,
als ein standiges Hinterfragen und Analysieren des eigenen Tuns, das — wie bereits von Dewey
(1933) angemerkt — oft durch das Aufkommen eines Hindernisses ausgeldst wird, ist hier nicht
von der Hand zu weisen. Auch Herzog (1995) merkt an, dass es zu professionellem Handeln
im Lehrberuf nicht nur adéquates p&dagogisches und didaktisches Wissen braucht, sondern
auch einen reflexiven Umgang mit diesem.
Lehrkrafte sind stdndig mit neuen Herausforderungen konfrontiert, mdissen sich
ununterbrochen auf neue Kontextfaktoren einstellen. Lehrtétigkeit ist unvorhersehbar, komplex
und intransparent, lIasst sich schwer planen und somit bestenfalls unbefriedigend lediglich auf
Basis von Routinen durchfiihren (vgl. Leonhard 2020). Hier ist eine ,,problemldsende
Grundhaltung® (Lenhard 2004, S. 11 nach Hilzensauer 2017) evident.
Terhart (2011) geht weiter:
Insbesondere die selbstkritische, reflektierende Ruckwendung auf das eigene Handeln, auf die
eigene berufliche Entwicklung ist ein zentraler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung professioneller
Fahigkeiten.  Insofern  beinhaltet  dieses  Professionalitatskonzept ein  ,reflexives’
Steigerungsmoment. (Terhart 2011, S. 207)
Dieses Zitat bietet auch einen guten Ankntpfungspunkt fiir die berufsbiographische
Bestimmung professioneller Kompetenz. Die Kennzeichnung der Reflexion als ,,Motor*
(Terhart 2011, S. 207) bzw. ,,Steigerungsmoment* (Terhart 2011, S. 207) fiir die berufliche
Weiterentwicklung stellt implizit auch deren Bedeutung fiir die Berufsbiographie — im Sinne
der (Weiter-)Entwicklung der eigenen berufsbezogenen Kompetenzen — dar. Diese Aussage
unterstitzt Roters (2012), indem sie Reflexion nicht nur als Voraussetzung bzw. Bestandteil
sondern auch als Triebfeder der Entwicklung von Professionalitét darstellt.
Die Bedeutung der Reflexion fir die Professionalitat der Lehrkréfte geméaR dem
kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz kann, analog zu den Ausfihrungen bzgl. der
Selbstwirksamkeit in Kapitel 2.2.1.2.2, am besten anhand einschlagiger Modelle
professioneller Kompetenz von Lehrkréaften dargestellt werden. Hilzensauer (2017) gibt dazu
einen guten Uberblick. Er verortet Reflexionskompetenz in einigen Modellen professioneller
Lehrkompetenz im Kontext von Schule und Hochschule. Dabei gibt er zu erkennen, dass
Reflexionskompetenz zwar eher selten explizit aufgefiihrt wird, aber stets implizit in den
Kompetenzmodellen erkennbar ist. Das gilt beispielsweise auch fir das im Rahmen der
COACTIV-Studie entwickelte Modell professioneller Kompetenz von Lehrkraften von
Baumert und Kunter (2011). Hier ist das Reflexionsvermégen implizit, beispielsweise im
Bereich der selbstregulativen Kompetenzen, zu verorten (vgl. Baumert und Kunter 2011). Im
Expertisemodell von Dreyfus und Dreyfus (1980, 2004) nimmt die Reflexion hingegen einen
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eher untergeordneten Stellenwert ein. Expertise zeichnet sich in seinem Verstandnis eher durch
auf Erfahrungen basiertes intuitives Handeln als durch Reflexion begriindete Téatigkeiten aus.
Eine ganz gegensatzliche Forderung stellt Shulman (1987) in seinem Modell padagogischen
Denkens und Handelns. Ihm nach hebt sich professionelles Handeln gerade dadurch hervor,
dass eigene Handlungen objektiv begriindet werden kénnen.

Auch abseits einschlagiger Modelle professioneller Kompetenz der Lehrkréafte wird die
Bedeutung reflexiver Elemente in der Lehrkréafte(aus)bildung betont. Bereits Zeichner und
Liston (1987) greifen Deweys (1933) Unterscheidung von reflektierten Aktivitaten gegentber
Routinen auf und folgern daraus, dass Ziel der Ausbildung zukinftiger Lehrkréfte unbedingt
eine reflektierte Handlungskompetenz sein muss und eben nicht eine routinierte,
standardisierte, welche sich aus Traditionen entwickelt. Terhart (2002) nennt in seinen
Uberlegungen zu Standards fir die Lehrkraftebildung, vorbereitend auf die KMK, explizit
Reflexionsfahigkeit, neben berufsspezifischem Wissen, der Kommunikationsféahigkeit und der
Urteilsfahigkeit, als Ziel der Lehrkrafteausbildung. Die Forderung reflektierter Denk- und
Handlungspraxis im Lehrberuf wird daraufhin auch implizit im Kompetenzbereich Innovieren
in den Standards der Lehrkraftebildung des Sekretariats der Standigen Konferenz der
Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland (2004) implementiert.

Die dargestellten Uberlegungen zeigen, wie intensiv reflexive Prozesse mit Lehrtatigkeit bzw.
Anforderungen an Lehrkréfte verwoben sind. AbschlieRend sei jedoch noch auf eine wichtige
Anmerkung von Leonhard et al. (2010) hingewiesen: Die Fahigkeit zur (tiefen) Reflexion ist
zwar ein unbedingter Teil professioneller Kompetenz von Lehrkréften, jedoch ist sie kein
hinreichender Garant flr professionelles Handeln. Es gibt Handlungen einer Lehrkraft, die sich
scheinbar ohne Reflexion vollziehen und trotzdem gelingen, beispielsweise Erfahrungswissen
(vgl. Neuweg 2015), und wiederum kann auch eine im Vorfeld tief reflektierte Situation
scheitern.

Die innovationstheoretische Begrindungslinie
Die innovationstheoretische Begriindungslinie verhalt sich in einigen Punkten mit Sicherheit
nicht trennscharf zu der professionstheoretischen sowie der (spater dargestellten) demokratisch-
emanzipatorischen Begrundungslinie, dennoch lohnt sich eine separate Betrachtung.
Die Initiierung und Durchfiihrung der Schulentwicklungsprozesse als Reaktion auf stdndige
Veranderungen sozialer Strukturen erfordert reflektierte Denk- und Handlungsprozesse
beteiligter Lehrkréfte. Bosse et al. (2016a) formulieren:
Die Fé&higkeit und die Bereitschaft zu Verdnderungen sind zwei elementare Kompetenzen, die
Arbeitgeber vielfach von ihren Mitarbeitern speziell in Innovationsprozessen erwarten. Das System
Schule stellt hier keine Ausnahme dar, sondern ist sogar ein zentraler Ort fir vielgestaltige
Weiterentwicklungen. (Bosse et al. 2016a, S. 99)
Gestutzt wird dieser Wandel durch die Forschung, welche herausstellt, dass eine reflexive
Haltung gegentber der Lehrtatigkeit die Anpassung der Lehrtétigkeit an neue Kontextfaktoren
bedingt. Einen Uberblick Gber diese Forschung bietet Roters (2012).
Auch die Verortung des bereits erwéhnten Kompetenzbereichs Innovieren in den Standards der
Lehrkraftebildung (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland 2004) bestarkt die Forderung, dass Lehrkrafte als Gestaltende
im und des Bildungssystem(s) keinesfalls in Traditionen verharren sollen, sondern dazu
ausgebildet werden mussen, reflektiert und innovativ auf neue Anforderungen zu reagieren.
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Aus diesem Grund werden immer mehr Initiativen ins Leben gerufen, welche Lehrkrafte zur
verstarkten Selbst- und Unterrichtsreflexion anregen sollen (vgl. Schneider 2004). Laut Wyss
(2008) ist Reflexion ein wesentlicher Teil der eigenen beruflichen Entwicklung, der
Unterrichtsentwicklung und auch der Schulentwicklung. Sie setzt also zunadchst bei der
individuellen Person an, welche sich durch Selbstreflexion kritisch betrachtet und dadurch die
eigene Entwicklung anst6Rt. Gleiches gilt aber auch auf hoherer Ebene. Durch die Reflexion
des (eigenen) Unterrichts werden Optimierungsmaoglichkeiten aufgezeigt, Modifikationen
angeregt und somit Unterrichtsqualitat gesichert (vgl. Wyss 2008). Zudem werden durch die
Reflexion der Situation an Schulen und der durch die Bildungspolitik hergestellten
Bedingungen werden Schulentwicklungsprozesse angeregt. Gerade Berufseinsteiger:innen
neigen jedoch nach Schoéning und Schwier (2017) dazu, Anregungen und Materialien
unhinterfragt zu tbernehmen und beschneiden so ihr eigenes Innovationspotential. Dabei haben
sie eigentlich die Chance, die eigene padagogische und didaktische Tatigkeit auf sehr aktuelles
theoretisches Wissen zu stiitzen, welches noch recht présent ist, da es erst unlangst im Rahmen
der universitaren Lehre vermittelt wurde. Dieses Wissen birgt die Gelegenheit, grol3es
Innovationspotential in die schulische Praxis zu transportieren. Unreflektiertes Ubernehmen
bereits in der Praxis vorgefundener Materialien und Strukturen I&sst dieses Potential verfallen.
Da die inklusive Beschulung noch immer in den Kinderschuhen steckt (vgl. Kapitel 2.2.1.1),
ist die Herausforderung der Inklusion fir viele Lehrkréfte scheinbar neu und erfordert eine
Weiterentwicklung eigener Professionalitiat. Reflexion hilft hier, ungenutzte Potentiale zu
identifizieren und somit Weiterentwicklung anzustoRen.

Die demokratisch-emanzipatorische Begriindungslinie

Wie im Rahmen der innovationstheoretischen Begrundungslinie néher dargestellt, sind
(reflektierende)  Lehrkréfte  aktive Partner:iinnen der  Schulentwicklung.  Damit
zusammenhangend sind sie auch wesentliche Voraussetzung demokratischer Prozesse im
Schulsystem (vgl. Zeichner und Liston 1987). Indem eigene Professionalisierung und damit
verbundene bildungspolitische Entwicklungen reflektiert werden, wird durch Reflexion
Handeln und Wissen elaboriert und die reflektive Lehrkraft zum Subjekt ihrer eigenen
Professionalisierung (vgl. Roters 2012).

Durch das autonome Handeln, welches im strukturtheoretischen Professionsverstandnis des
Lehrberufs verankert ist, leben Lehrkrafte zu einem gewissen Malie selbstbestimmtes Handeln
in einem sozialen System vor. Ein wichtiger Aspekt der lebensweltlichen Demokratie ist dabei
die Unwillkdrlichkeit der MaRnahmen bzw. die verstandigungsorientierte Kommunikation
dieser (vgl. Potzsch 2009). Reflexion kommt dieser Begrindungspflicht des (padagogischen)
Handelns nach (vgl. Helsper und Tippelt 2011, Hacker 2017). Sie bildet idealerweise die
Grundlage der Entscheidungsfindung und macht so die Grunde fur (padagogische oder
didaktische) Entscheidungen auch intersubjektiv vermittelbar. Vor allem im Lehrberuf — als
von Unsicherheiten gepragtes Handlungsfeld (vgl. Helsper 2007, Schliémerkemper 2010) — ist
es notig, eigene Entscheidungen zu begrinden. Reflexion ermdglicht (werdenden) Lehrkraften
zudem, eigeninitiative Weiterentwicklung anzustof3en bzw. zu gestalten (vgl. Zeichner und
Liston 1987). Eine kritische Selbstreflexion umfasst das Abwéagen eigener Starken und
Schwaéchen und damit das Erkennen noch ungenutzter Optimierungspotentiale. Durch die
Reflexion werden diese zusatzlich im Licht der (bildungs-)rechtlichen Voraussetzungen
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abgewogen und nachste Schritte der Professionalisierung abgeleitet. Die Reflektierenden
werden nicht nur weitergebildet, sondern befinden sich in einem sténdigen, selbstgesteuerten
Entwicklungsprozess.

Die psychohygienische Begriindungslinie

Korthagen und Wubbels (1995) sehen einen Zusammenhang zwischen praktizierter Reflexion
und der Berufszufriedenheit von Lehrkraften bzw. vermuten diesen auch zwischen mangelnder
Reflexion und Burnout-Risiko. Sie erklaren diesen Zusammenhang damit, dass durch eine
kritische Reflexion die Kluft zwischen den eigenen Anspriichen und der Wirklichkeit bzw. dem
tatsachlich Mdoglichen verringert wird. Van Manen (1991) und auch Saric und Steh (2017)
geben jedoch zu bedenken, dass im Schulalltag einer Lehrkraft die Reflexion noch nicht
ausreichend verankert ist, bzw. keine Bedingungen herrschen, die bestédndige tiefe Reflexion
ermoglichen. Hierfir misste durch zeitliche Entlastung der Lehrkraft Raum geschaffen werden.
Zudem ware eine Verstarkung der Kkollegialen Beratung forderlich, da diese das kritische
Auseinandersetzen und damit auch das Reflektieren der eigenen Lehrperson sowie -tatigkeit
anregen kann (vgl. van Manen 1991, Saric und Steh 2017).

Es wurde herausgearbeitet, dass das Professionsverstandnis bzw. das Verstdndnis von
Professionalitat im Lehrberuf nach Reflexion verlangt (vgl. auch Gutzwiller-Helfenfinger et al.
2013). Nach Kunter et al. (2011) entsteht professionelle Kompetenz durch personliche Eignung,
aber vor allem auch durch entsprechende Qualifikation im Rahmen einer Ausbildung. Deshalb
ist der Erwerb entsprechender Kompetenzen im Studium erforderlich (vgl. Gutzwiller-
Helfenfinger et al. 2013). Auch fiir die Berufsbiographie stellt das Studium als Ausbildungsort
einen wesentlichen Meilenstein dar. Im Rahmen universitarer Ausbildung soll innovative
Lehrkraftearbeit angebahnt werden, welche durch bestdndige Reflexion des eigenen
padagogischen Tuns bedingt ist. Gleichzeitig wird im Studium selbstbestimmtes Lernen und
Arbeiten gefordert, welches eine gewisse Reflexionsfahigkeit einschlief3t.

2.2.1.3.2 Bedeutung reflektierter Lehrkrafte im inklusiven Schulsetting
Alle im vorherigen Kapitel angefuhrten Begriindungslinien beziglich der Bedeutung der
Reflexion flr die schulische Arbeit gelten nattrlich auch fiir das inklusive Schulsetting. Dieses
betont lediglich nochmals die grundsatzliche Diversitat der Schiler:innenschaft. Es findet im
Folgenden also lediglich die ein oder andere Begriindungslinie nochmals spezielle Zuspitzung:
GemalR der professionstheoretischen Begriindungslinie muss insbesondere die Profession des
Lehrberufs im inklusiven Schulsetting betrachtet werden. Argumentiert man im Sinne eines
strukturtheoretischen Verstandnisses von Profession, so ist reflektiertes Handeln besonders im
Lehrberuf als unsicheres Handlungsfeld von Bedeutung (vgl. Hacker 2017). Die Unsicherheiten
des Lehrberufs werden durch eine Heterogenisierung der Schiler:innenschaft nochmals
verstarkt. So sehen sich (zukunftige) Lehrkréafte im inklusiven Setting (zumindest scheinbar)
neuen Herausforderungen gegenuber, die fur sie aufgrund bisher fehlender Erfahrungen und
Wissensbesténde, beispielsweise in Gebieten der Sonder- oder Migrationspadagogik, ein hohes
Unsicherheitspotential bergen. Vor dem Hintergrund eines kompetenztheoretischen
Bestimmungsansatzes lohnt sich der Blick auf Kompetenzkataloge einer Lehrkraft im
inklusiven Setting. Ein Beispiel stellt hier das Profil fur inklusive Lehrerinnen und Lehrer der
Européischen Agentur fur Entwicklungen in der sonderpadagogischen Forderung dar. Hier wird
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explizit ein ,,reflektierender Praktiker* (Watkins 2012, S. 19) als Lehrkraft gefordert und somit
Reflexion als wesentliche Kompetenz einer professionellen Lehrkraft des inklusiven
Schulsettings gekennzeichnet. Reflexion soll dabei die systematische Evaluation und
Weiterentwicklung inklusiven Unterrichts und inklusiver Schule gewahrleisten (vgl. Watkins
2012). Durch Reflexion kénnen eigene Grenzen und Grenzen des momentanen Systems, aber
auch Grenzen der einzelnen Kinder erkannt und entsprechend darauf eingegangen werden. Hier
uberschneidet sich wieder die innovationstheoretische mit der professionstheoretischen
Begrindungslinie. Inklusion, als eine der umfangreichsten Schulreformen des letzten
Jahrhunderts (vgl. Grosche 2015), erfordert den Anstol} vieler Entwicklungsprozesse, auf
Seiten der individuellen Lehrkréfte, auf Seiten des Unterrichts und vor allem natirlich auf
Seiten der Schulen bzw. des Schulsystems. In diesen Prozessen der inklusiven Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung ist Reflexion als vorher dargestellter Motor der
Schulentwicklungsprozesse unverzichtbar.

Das selbstbestimmte Handeln einer Lehrkraft, welches vor allem im demokratisch-
emanzipatorischen Begrundungsansatz nochmals fokussiert wurde, erfolgt — wie bereits an
friherer Stelle dargelegt — unter der Instanz einer Begrundungspflicht (vgl. P6tzsch 2009), um
beispielsweise  Willkir zu vermeiden. Besonders bedeutsam ist eine reflexive
Auseinandersetzung in Settings, die von sozialer Ungleichheit gepragt sind (vgl. Zeichner und
Yan Liu 2010, te Poel 2020). Der ganzheitliche Blick einer Reflexion schafft es, individuelle
Lebensumstinde in (padagogische) Uberlegungen miteinzubeziehen. Eine kritische Reflexion
eigener Praxis zeigt unproduktiven oder ungerechten Umgang mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen auf. Gerade im inklusiven Setting ist das elementar. Die Reflexion der
Lehrkrafte soll den selbstkritischen Blick auf eigene Vorannahmen und die eigene
Unterrichtspraxis starken (vgl. Brookfield 2017) und hier beispielsweise den produktiven
Umgang mit Diversitat fokussieren.

Inklusive Schule deckt oft diirftige Ressourcen bzw. mangelnde Unterstlitzung der Schulen und
Lehrkrafte auf (vgl. Singer et al. 2016). In der schulischen Inklusion stehen administrative
VVorgaben sowie Rahmenbedingungen teilweise mit padagogischen Werten in Konflikt (vgl.
Wilke 2021). So besteht die Gefahr, dass Lehrkrafte durch inklusive Schule tberfordert und
sehr belastet werden (vgl. Singer et al. 2016). Dies geschieht nicht nur aufgrund mangelnder
Wissensbesténde, beispielsweise im Umgang mit Schiler:innen mit sonderpédagogischem
Forderbedarf, sondern auch aufgrund mangelnder zeitlicher Ressourcen, um z. B. adaptierte
Unterrichtssettings zu gestalten, oder zu geringer personeller Ressourcen, um bestmégliche
Betreuung bzw. Forderung zu gewadbhrleisten (vgl. Hollenbach-Biele und Klemm 2020).
Reflexion soll im Sinne der psychohygienischen Begriindungslinie nicht nur aufdecken, was
nicht funktioniert und hier Ressourcen einfordern, sondern auch eruieren, wo ungenutztes
Entwicklungspotential liegt und wo kréaftezehrende Strukturen verdndert werden konnen.
Naturlich ist dabei zu beachten, dass auch die Reflexion selbst an Ressourcen gebunden ist,
beispielsweise an zeitliche.

2.2.1.3.3 Reflexion als Ziel und Teil universitarer Lehrkrafteausbildung
Ziel der Lehrkrafteausbildung ist die Professionalisierung padagogisch-didaktischen Handelns.
Da geméR der in Kapitel 2.2.1.3.1 ausgefuhrten Begrundungslinien Reflexionskompetenz Teil
der Lehrkréfteprofessionalisierung ist, musste ergo die Ausbildung der Reflexionskompetenz
auch Teil und Ziel der Lehrkréafteausbildung sein. AuBerdem besteht Evidenz, dass durch
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reflexive Prozesse der Kompetenzerwerb in der Lehrkraftebildung gestiitzt werden kann (vgl.
Wyss 2013). Der Wandel der Reflexion von der wiinschenswerten zur obligatorischen Aktivitét
der Lehrkréfte, welcher von Glasswell und Ryan (2017) fiir den angloamerikanischen Raum
festgestellt wird, ist anhand der nationalen Standards fur Lehrkrafte auch in Deutschland zu
erkennen. So wird in einem Beschluss der KMK (2000) die
gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und
Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische
Evaluation [...] (Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2000, S. 2)
als ,,Kernaufgabe* (Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2000, S. 2) der Lehrpersonen betitelt. Reflexion wird hier jedoch nur in Bezug auf
Unterrichtsevaluation und -entwicklung eingefordert. Verortet wird die Forderung der
Reflexionskompetenz bzw. die Integration reflexiver Elemente dabei vor allem im
erziehungswissenschaftlichen Bereich des Lehramtstudiums — und zwar sowohl auf
konzeptioneller Ebene (vgl. Deutscher Wissenschaftsrat 2001) als auch in der tatsachlichen
praktischen Umsetzung (vgl. Lersch 2006). Reflexive Téatigkeiten finden immer wieder in
Lehrkraftebildung betreffenden Verordnungen Erwadhnung. So wird Reflexion, die vom
Lehrenden ausgeht, in Bayern in der LPO | als
Fahigkeit, fachdidaktische Theorien, Konzeptionen und Forschungsfragen des betreffenden
Fachs zu rezipieren, zu reflektieren und auf die fachspezifischen Lehr- und Lernbedingungen
anzuwenden (LPO I 833 Abs. 2)
verlangt. Zudem wird in 836 Abs. 2 die Reflexion des eigenen Unterrichts und der eigenen
Erziehung angeflihrt, etwas spater konkret auf die Bereiche Schriftspracherwerb und
Sachunterricht bezogen. Reflexion wird nach aktuellem Stand in der Ausbildung von
Lehramtsstudierenden also hauptsachlich im Sinne einer didaktischen Reflexion praktiziert
bzw. institutionalisiert. Und das, obwohl die Reflexionsgegenstdande im Lehramtsstudium,
beispielsweise in der Zulassungs- und Ausbildungsordnung fir das Lehramt an Grundschulen
und das Lehramt an Mittelschulen (ZALGM), explizit weiter gefasst werden. Die in §16 Abs.
2 geforderten reflexiven Prozesse im Lehramtsstudium beziehen sich zwar auch u. a. auf die
Selbstreflexion didaktischen Handelns bzw. des eigenen Unterrichts, aber auch auf die
Reflexion der Bewertungs- und Beurteilungspraxis sowie ganz allgemein der eigenen
Kompetenzentwicklung und beruflicher Erfahrungen.
Die Integration reflexiver Elemente in die Lehrkrafteausbildung ist an unterschiedliche
Erwartungen geknipft, welche bereits im Rahmen vorheriger Kapitel bzw. Ausfiihrungen
dargestellt wurden. Eine Kategorisierung dieser und passende Zuordnung entsprechender
Interventionsstudien nimmt Klempin (2019) vor. Durch Reflexion werden subjektive Theorien
und implizites Wissen kenntlich gemacht, das Wissen-Konnen-Verhéltnis beleuchtet, Theorie
mit Praxis verknupft, dem unsicheren Handlungsfeld der Lehrkréfte begegnet und der Umgang
damit angebahnt und zuletzt Schulentwicklung vorangetrieben (vgl. Klempin 2019). Die
Verknupfung von Theorie und Praxis ist nicht nur explizit, sondern auch implizit in mehreren
der von Klempin (2019) genannten Aspekte zu finden. So werden auf (praktischen)
Erfahrungen basierende subjektive Theorien vor allem durch die Konfrontation mit
wissenschaftlichen Theorien, implizites Wissen vor allem durch den Aufbau expliziten Wissens
aufgebrochen bzw. ergénzt. Auch das Wissen-Kénnen-Verhaltnis basiert auf einer Relation von
Theorie (Wissen) und Praxis (Kénnen). Um neues theoretisches Wissen jedoch in die Praxis zu
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Ubertragen, missen Verbindungen zwischen Theorie und Praxis hergestellt, also ein Transfer
geleistet werden (vgl. Weber 2005). Reflexion gilt als probates Mittel bzw. didaktische
Methode, die Licke zwischen Theorie und Praxis zu schlielen (vgl. Zeichner und Yan Liu
2010, Leonhard und Rihm 2011, Groschner 2012, Krofta et al. 2012, 2013, Muller 2015). Die
theoriebasierte Reflexion von Praxiserfahrungen soll der Uberwindung der von Studierenden
nach Verlassen der Universitat empfundenen Theorie-Praxis-Diskrepanz (vgl. u. a. Korthagen
und Lagerwerf 2001, Kessels und Korthagen 2001, Wischmann und Elster 2011, Klempin 2019,
Frey und Pichler 2022) und dem Ableiten wissenschaftlich fundierten professionellen Handelns
(vgl. Hacker 2017, Klempin 2019) dienen. Die universitare Lehrkrafteausbildung muss sich
immer wieder der Kritik stellen, praktische Inhalte den theoretischen deutlich unterzuordnen.
Tatsachlich umfasst die universitare Lehrkrafteausbildung sowohl theoretische als auch
praktische Elemente (z. B. in Form von Praktika). Gerade unter den Studierenden selbst ist aber
der Ruf nach noch mehr Praxis laut (vgl. Lersch 2006). Jedoch erfiillen auch Praxiselemente in
der Ausbildung keinen Selbstzweck, sondern sind in ihrer Bedeutung an ihren positiven Effekt
auf die Professionalisierung angehender Lehrkréafte gebunden, welcher aber nicht per se in der
Natur der Praxiserfahrungen liegt. Groschner (2012) gibt hier einen kurzen Uberblick uber
Chancen, aber auch Gefahren der (Langzeit-)Praktika im Lehramtsstudium. Dass unbegleitete
Praxiserfahrungen bei den Studierenden oder Berufseinsteiger:innen eher fiir Uberforderung
sorgen, sie von der Komplexitat des Lehrberufs tberwaéltigt zurticklassen und so einen Abfall
der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit mit sich bringen kénnen, betonen Tschannen-
Moran et al. (1998) im Rahmen ihrer Forschung. Falsch oder nicht aufgearbeitete bzw.
reflektierte Praxiserfahrungen konnen sogar zu einer Deprofessionalisierung beitragen (vgl.
Hesse und Lutgert 2020). Schoén (1987) stellt in seinen bereits in Kapitel 2.1.3.1 n&her
dargestellten Abhandlungen iiber den ,,Reflective Practitioner heraus, dass im Rahmen einer
Ausbildung die Vermittlung des Handlungswissens (dem sogenannten ,.knowing-in-action®, S.
50), also die Beféhigung, in arbeitsspezifischen Situationen professionsgemél zu handeln, im
Mittelpunkt steht. Daneben betont er jedoch die groRe Bedeutung der Entwicklung von
Reflexionsvermdgen. Um Praxis produktiv fur die Professionalisierung angehender Lehrkréfte
nutzbar zu machen, mussen diese (beispielsweise in universitdren Lehrveranstaltungen)
eingebettet bzw. vor- und nachbereitet (vgl. Gréschner 2012, Gréschner und Seidel 2012,
Keller-Schneider und Hericks 2017) und mit theoretischen Inhalten verkniipft werden (vgl. u.
a. Gibbs 2013). Korthagen und Lagerwerf (2001) zeigen auf, dass im Prozess von der
Wahrnehmung bzw. Erfahrung zur objektiven Theorie Reflexion nétig ist. Herzog (1995)
betont, dass Praktika entgegen des weitlaufigen Verstandnisses nicht dazu dienen, Fahigkeiten
produktiv zu unterrichten herauszubilden — das kénnten sie auch gar nicht leisten! —, sondern
zu einem reflektierten Betrachten eigener Lehrtatigkeit zu befahigen, welches wiederum spater
befahigt, kompetent zu unterrichten.
Herzog und von Felten (2001) fassen die Bedeutung der Reflexion bzw. den Zusammenhang
zwischen Praxis, Theorie und Reflexion an zwei Stellen besonders treffend zusammen:
Erfahrungen sind von zweifelhaftem Wert, wenn sie nicht von Reflexionen durchdrungen
werden. In komplexen Situationen wie dem Unterricht kdnnen sie zu Lernhindernissen werden,
da sie eher implizite Wissensbesténde reaktivieren als die Nutzung expliziter, wissenschaftlicher
Erkenntnisse anzuregen. (Herzog und von Felten 2001, S. 24f.)
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Deshalb gelte:

Praktika sind nicht als Orte der Erfahrungsbildung zu begreifen, sondern als Gelegenheiten,

verborgene Wissensbestdnde pédagogischer und didaktischer Art zu reflektieren und mit

wissenschaftlichem Wissen zu verbinden. (Herzog und von Felten 2001, S. 22)
Es wird deutlich, dass der Mehrwert der Praxiserfahrung in der Mdglichkeit liegt, theoretisches
Wissen mit diesen praktischen Erfahrungen zu verkntipfen und dadurch anwendungsbezogen
zu reflektieren. Erst durch solche reflexiven Prozesse kann erfolgreiches Lernen stattfinden.
Der Ubertrag von Theorie auf Praxis gelingt Studierenden jedoch oftmals nicht von selbst (vgl.
Wischmann und Elster 2011, von Felten 2005).
So besteht weitgehende Einigkeit dartber, dass Reflexion bzw. die Befahigung zur Reflexion
in die Lehrkrafteausbildung integriert sein muss. Hilzensauer (2017) beméngelt, dass Reflexion
im Studium zwar verankert ist und somit praktiziert wird, jedoch die Reflexionskompetenz eher
vorausgesetzt wird. Es gibt keine Verankerung dahingehend, dass die Reflexion selbst zum
Lerngegenstand wird. Dieses Ausgehen von einer bzw. Bauen auf eine angemessenen
Reflexionskompetenz der Studierenden kann jedoch nicht durch Forschungsergebnisse
gerechtfertigt werden. Im Gegenteil: Die Evidenz, dass Studierende eher oberflachlich
reflektieren, ist gro. So nahm Zeichner bereits in den 70ern die Beobachtung, dass
Lehramtsstudierende, didaktische und p&dagogische Handlungen unzureichend reflektierten,
zum Ausgangspunkt seines jahrzehntelangen Forschungsinteresses (vgl. Zeichner und Yan Liu
2010). In der Zwischenzeit stltzen weitere Studien (aktuelle wie auch &ltere) seine
Beobachtung. Sie zeigen, dass Lehramtsstudierende bei ihren Reflexionen grofiteils
beschreibend bleiben und somit ihre Reflexionen meist lediglich niedrigen Stufen der
Stufenmodelle kompetenter Reflexion zugeordnet werden kénnen: Hatton und Smith (1995)
stellen bereits fest, dass die meisten Reflexionen der Lehramtsstudierenden auf der relativ
niedrigen Stufe der “descriptive reflection” (S. 45) ihres Niveaustufenmodells von
Reflexionstiefe einzuordnen sind. Gestutzt wird dieses Ergebnis durch &hnliche Erkenntnisse
in einer von Pineker und Stortlander (2013) angeleiteten Studie. Auch im Rahmen der Studien
von Mansvelder-Longayroux et al. (2007), Leonhard und Rihm (2011) und Nowak et al. (2016)
wird bestatigt, dass Studierendenreflexionen meist eher beschreibend (und bewertend) als
analysierend bzw. begrindend sind. Viele Lehramtsstudierende scheinen weniger dartber
nachzudenken, warum sie welche Inhalte wie unterrichten und wie sich ihr Handeln auf die
Schiler:innen auswirkt (vgl. Zeichner und Yan Liu 2010). Futter (2017) zeigt auf, dass in
Unterrichtsnachbesprechungen nur 11% der Zeit wirklich aktiv zur Reflexion genutzt wird und
hingegen die meiste Zeit der Situationsbeschreibung dient. Hilzensauer (2017) stellt fest, dass
Studierende  bisher die Reflexion ihrer Praxiserfahrungen im Rahmen der
Praktikumsbegleitveranstaltungen eher als Austausch tber Erfahrungen mittels der Leitfragen
.Was war gut? Was war schlecht?* (S. 202) empfinden. Er vermisst eine fruchtbare
tiefergehende Auseinandersetzung mit den Situationen. Die Studierenden werden noch
ungentgend angeleitet, Reflexion produktiv fir sich zu nutzen und somit auch als hilfreich
anzusehen. Auch in der Lehrpraxis klagen Dozierende dartiber, dass Studierendenreflexionen
oft oberflachlich bleiben, Handlungen nicht oder nur unzureichend begriindet werden (vgl.
Wyss und Mahler 2021). Bezlglich bereits praktizierender Lehrkrafte betrachtet Wyss (2013)
Stimulated-Recall-Interviews,  welche die  mindliche  Reflexion videografierter
Unterrichtseinheiten umfassen, und kommt ebenso zu dem Ergebnis, dass die Lehrkrafte in
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ihrer Reflexion auf beschreibenden oder subjektiv erklarenden Niveaus verbleiben. Theoretisch
oder moralisch riickgekoppelte Begriindungsstrukturen treten nicht auf.

Nach Roters (2012) ist die Fahigkeit zur Reflexion nicht nur eine individuelle Disposition,
sondern eine professionelle, welche entsprechend ausgebildet werden kann und muss. Es ist
nicht vorauszusetzen, dass Reflexion autodidaktisch bzw. ohne Impuls von aulRen vertieft wird
(vgl. Bain et al. 2002). Yost et al. (2000) merken an, dass viele Lehramtsstudierende sich oft
auf die Reproduktion konkreter, Gberprifbarer Wissensbestdnde und Erfahrungen fokussieren.
Das ist ein Denken, das der Offenheit des kritischen, reflexiven Denkens entgegensteht. Eine
Anleitung zu tiefer Reflexion ist also nétig (vgl. u. a. Yost et al. 2000, Hilzensauer 2017,
Korthagen und Kessels 1999).

Bei allen die Reflexion betreffenden Studienergebnissen ist jedoch zu beachten, dass mindliche
oder schriftliche Reflexionen nicht (nur) Ausdruck der Fahigkeit zu tiefer Reflexion sind,
sondern vor allem auch der Bereitschaft bzw. Motivation zu reflektieren (vgl. Leonhard und
Rihm 2011). Gemé&R des Kompetenzbegriffs nach Weinert (2014) ist Kompetenz immer auch
Ausdruck einer motivationalen Komponente. Motivation beeinflusst maRgeblich unsere
Handlungsausfiihrung (vgl. Kirchler und Walenta 2010). Intendiert man also die nachhaltige
Forderung der Reflexionstiefe, miissen auch motivationale Aspekte berticksichtigt werden.
Insbesondere muss Reflexion als subjektiv bedeutsam empfunden, also der Sinn der Reflexion
von den Studierenden wahrgenommen werden —wie Miller Fritschi (2013) aus ihrer Befragung
Studierender zur Nutzung reflexiver Portfolios schliel3t. Problematisch wird dieser Hinweis
aber vor allem unter dem Gesichtspunkt, dass Lehramtsstudierenden die groRe Bedeutung der
Reflexion scheinbar nicht bewusst ist. Leonhard (2022) zweifelt an, dass Reflexion, wie es in
der Lehrkréaftebildung allgegenwaértig angeregt wird, von den Studierenden gerne ausgetibt und
als sinnvoll betrachtet wird. Wyss (2008, 2013) verweist darauf, dass Lehramtsstudierende und
Lehrkrafte eher ungern reflektieren beziehungsweise Reflexionen moglicherweise eher als
zusétzliche Belastung empfinden und deren Mehrwert nicht erkennen. Vor allem schriftliche
Reflexion werden teilweise als Uberfliissig angesehen. Das wird auch durch Ergebnisse im
Rahmen der Studie von Picard und Imhof (2006) zur Nutzung eines die zweite Phase der
Lehrkréftebildung begleitenden Portfolios bestatigt. Die Lehramtsanwarter:innen empfinden
hier die reflexiven Elemente bzw. die Elemente, welche gezielt zur Reflexion anleiteten,
teilweise als redundant. Laut Wyss und Mahler (2021) kénnen die oft (mdglicherweise auch
den Dozierenden) unklaren bzw. intransparenten Erwartungen an Reflexionsprozesse und -
ergebnisse sowie eine mangelnde subjektive Bedeutsamkeit die Motivation der Studierenden
bzgl. der Ausfuhrung solcher Arbeitsauftrage und somit auch deren Ertrag negativ beeinflussen.

Hinweis:

Hier kann nochmals wie bereits in den Kapiteln 2.1.3.2 und 2.2.1.3 angemerkt hinterfragt
werden, ob der Begriff der Reflexion durch den Begriff der tiefen Reflexion ersetzt werden kann
bzw. sollte. Wirden Erwartungen konkretisiert werden, wenn man anstatt ,,Reflektieren Sie!*
,Reflektieren Sie tief! anweist? Durch das Adjektiv bzw. Adverb ,tief* wird der Begriff
zweifelsohne naher beschrieben. Brookfield (2017) stellt bereits (vielleicht auch unbewusst)
einen Versuch an, nicht nur von Reflexion, sondern stets von kritischer Reflexion (,,critical
reflection, S. 3) zu sprechen und somit den Reflexionsbegriff klarer zu umreif3en. Jedoch bleibt
zu beachten, dass Adjektive bzw. Adverbien auch mit Inhalt gefullt bzw. konzeptualisiert
werden mussen. Die Betonung, dass nicht nur reflektiert, sondern tief reflektiert werden soll,
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initilert die Assoziation, dass zumindest die kognitiven Tétigkeiten in irgendeiner Form
komplexer sein sollten. Es ist also der Hinweis auf einen gewissen Erwartungshorizont, welcher
jedoch nicht von selbst in Erscheinung tritt. Dabei handelt es sich also vermutlich eher eine
Verschiebung des Problems und eine Scheinkonkretisierung, als eine geniale Problemlésung.
Wann ist eine Reflexion tief? Im Rahmen dieser Arbeit wird in Kapitel 2.1.3.2 und nochmals
genauer in Kapitel 3.2.2.1 deshalb explizit dargestellt, was eine tiefe Reflexion ausmacht.

So wichtig das Bestreben, Reflexionskompetenz zu fordern, ist, birgt es auch Risiken. Neuweg
(2021) argumentiert anhand unterschiedlicher Begriindungslinien, inwieweit die Fokussierung
auf reflexive Prozesse im Allgemeinen bzw. auf die Forderung und Implementierung dieser in
der Lehrkréfteausbildung auch Gefahren birgt. Er verweist dabei unter anderem darauf, dass
Reflexion Handlungsfahigkeit auch hemmen kann. Die Aufmerksamkeit auf interne Prozesse
zu lenken — wie es bei der Reflexion der Fall ist — I6se diese von der Sache bzw. der Situation
selbst. Sie verhindere, komplett in der Situation, in dem eigenen Handeln zu sein und ggf. auch
darin aufzugehen. AuRerdem warnt er davor, dass die Reflexion ein Sicherheitsbedurfnis
bedienen konnte, das dazu einladt, in dieser zu verharren und so konkretes Handeln zu
vermeiden bzw. zumindest aufzuschieben (vgl. Neuweg 2021).

Korthagen und Kessels (1999) fordern eine Reform der Lehrkrafteausbildung, welche vor allem
die systematische  Unterstlitzung  Studierender bei  der  Herausbildung ihrer
Reflexionskompetenz in den Blick nimmt. Saric und Steh (2017) zweifeln an, dass Lehrkrafte
nach momentanem Stand ausreichend hinsichtlich des Reflektierens eigenen
Lehrkrafteverhaltens ausgebildet werden. Roters (2012) betont, dass bisher noch unklar ist, wie
die Herausbildung einer Reflexivitdt im Lehramtsstudium umgesetzt werden soll. Auch
Korthagen (2001c) beméngelt die fehlende Konkretisierung der Konzepte, tiefe Reflexion der
Praxiserfahrungen in Praktikumsbegleitveranstaltungen anzustolen. Scheinbar finden
Praxisreflexionen vor allem in schulpraktischen Studien/Praktika statt, in denen Studierende
parallel zum Studium erste Unterrichtserfahrungen sammeln und diese idealerweise mit der
betreuenden Lehrkraft oder Dozierenden nachbesprochen werden. Allerdings kritisiert u. a.
Schiipbach (2005), dass diese Unterrichtsnachbesprechungen h&ufig aus Lob oder Tipps von
Seiten des:der Mentors:in bestehen und wenig Raum fir selbstreflexive Gedanken des:der
Studierenden bleibt. Zudem wurde bereits an friherer Stelle dargestellt, dass einige Studien
darauf verweisen, dass auch Unterrichtsnachbesprechungen oft rein beschreibend und somit
oberflachlich bleiben. Hier kann also nicht selbstverstandlich von Unterrichtsreflexion
gesprochen werden. Es bleibt meist unklar, wie tiefe Reflexion ganz konkret didaktisch initiiert
bzw. wie zu dieser, beispielsweise mittels Prompts und Leitfragen, gezielt angeleitet werden
kann. Hierzu besteht noch zu wenig Forschung (vgl. Hartung-Beck und Schlag 2020). Ohne
Anleitung schopfen Studierende ihr Reflexionspotential oftmals nicht aus. Die
Studierendenreflexionen schwanken dann sehr in Umfang und Qualitat (vgl. Bain et al. 2002).
Dabei soll es auf lange Sicht darum gehen, Studierende zu befahigen, spéater als praktizierende
Lehrkraft selbststandig (d. h. aber nicht unbedingt alleine) Erfahrungen bzw. eigenes Handeln
zu reflektieren (vgl. Korthagen 2001b). Der Mangel an fehlenden konkreten Konzepten zur
Anleitung tiefer Reflexion verwundert zundchst angesichts der fast schon (berladenen
Forschungslandschaft beziglich unterschiedlichster Interventionen, welche sich mit der
Integration reflexiver Elemente in der Lehrkréfteausbildung befassen. Im Folgenden soll
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dargestellt werden, welche Modelle, Reflexion bei Lehramtsstudierenden anzuleiten, bereits
erprobt wurden. Reflexionskompetenz wird im Rahmen individuell-monologischer, kollegial-
dialogischer, visualisierender und experimenteller Ansdtze gefordert (Systematisierung nach
Abendroth-Timmer 2017 und Klempin 2019). Klempin (2019) gibt einen Uberblick tber einige
Reflexionskonzepte, die bereits entwickelt und in der Regel auch evaluiert wurden. An dieser
Stelle sollen ergédnzend noch weitere Konzepte vorgestellt und eingeordnet werden. Dabei
werden ausschliellich reflexionsfordernde Settings betrachtet, die in der ersten Phase der
Lehrkraftebildung verortet sind. Eine eindeutige Zuordnung der unterschiedlichen Konzepte zu
den Ansatzkategorisierungen nach Klempin (2019) ist jedoch schwer mdoglich. Die
Unterscheidung zwischen individuell-monologisch und kollegial-dialogisch bezieht sich auf
das Setting, bzw. genauer die Sozialform, in dem die Reflexion praktiziert wird. Bei den
Kategorien der visualisierenden und experimentellen Ansétze wird hingegen eher anhand des
Reflexionsgegenstands bzw. des Reflexionsanlasses unterschieden. So betrifft die
Kategorisierung unterschiedliche Kriterien und die meisten Reflexionsformate kénnen in der
Regel jeweils einer der ersten zwei und einer der zweiten zwei Kategorien zugeordnet werden.

., Individuell-monologische Ansdtze (Abendroth-Timmer 2017, S. 115, Klempin 2019, S. 110)
Die Kategorie der individuell-monologischen  Ansatze umfasst Ansdtze der
Reflexionsforderung, die die selbstdndige Reflexion ausgewahlter Sachverhalte fordern. Meist
vollzieht sich dies im Rahmen von Reflexionsauftragen in Portfolios, Lerntageblchern oder
Ahnlichem. Teilweise werden durch Prompts Anregungen fiir den Reflexionsprozess gegeben
(vgl. Abendroth-Timmer 2017, Klempin 2019).

Imhof und Borsch (2006) nutzen im Rahmen einer Evaluationsstudie das Lerntagebuch als
Anlass bzw. Moglichkeit fur Lehramtsstudierende, den eigenen Lernzuwachs innerhalb
universitérer Lehrveranstaltungen zu reflektieren. Die Reflexion wurde dabei durch das
Auffiihren von Beispielen sowie — frei wéhlbar — durch Fragestellungen oder ein Raster mit
TeilUberschriften angeleitet. Das Forschungsteam kommt zu dem Ergebnis, dass sich die
Lerntagebucher der Studierenden in ihrer Qualitat und Organisation stark unterscheiden.
Grundsatzlich kénnen Studierende, die mit dem Lerntagebuch gearbeitet hatten, positivere
Ergebnisse im Wissenstest erzielen und schétzen das Seminar auch insgesamt positiver ein.
Auch Groschner et al. (2013) sowie Hartung-Beck und Schlag (2020) arbeiten mit
Lerntagebuchern in der Lehrkréftebildung. Bei Letzteren wurden zunédchst die
Lehramtsstudierenden dazu angehalten, taglich zu reflektieren. In der Vergleichsgruppe wurde
die Anzahl der Reflexionen deutlich reduziert (10-15 im gesamten Praxissemester) und eine
differenziertere Hinfuhrung zum Schreiben der Lerntagebucheintrdge installiert. Die
Lerntagebuchbeitrage wurden durch Prompts und Leitfragen angeleitet. Hartung-Beck und
Schlag (2020) stellen dabei fest, dass die Reduktion der Haufigkeit und eine gezielte Anleitung
der verpflichtenden Reflexionen die Qualitat dieser scheinbar positiv beeinflussen bzw. der
Reflexionskreislauf vollstandiger durchlaufen wird. Jedoch kdnnen, mangels eines (quasi-)
experimentellen Settings, keine klaren kausalen Beziehungen herausgearbeitet werden.
Wagner und Richter (2006) nutzen Portfolios als Reflexionsinstrument. Sie bezeichnen diese
als ,,das Instrument, um eine reflektive Lernkultur fiir Pddagogen zu schaffen™ (S. 21),
begriinden dies jedoch nicht ndher. Die Autor:innen verfolgen das Ziel, mittels des Einsatzes
begleitender Portfolios die Schulpraktischen Studien der Lehramtsstudierenden reflexiver und
somit effizienter zu gestalten. Die Evaluation bezieht sich dabei hauptsachlich auf
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Rickmeldungen der Studierenden beziglich der Arbeit mit dem Portfolio sowie die
Einschatzung des eigenen Lernerfolgs durch die Arbeit mit dem Portfolio. Die Studierenden
sehen neben einigen Vorteilen (wie beispielsweise den Anregungen und Hilfestellungen) auch
Nachteile (wie der Arbeitsaufwand oder eine zu starke Anleitung) der Portfolioarbeit.

., Kollegial-dialogische Ansdtze* (Abendroth-Timmer 2017, S. 115, Klempin 2019, S. 110)
Kollegial-dialogische Ansatze sind Ansétze, bei denen Reflexion im gemeinsamen Austausch
unter Personen mit ahnlichen oder auch abweichenden Erfahrungen stattfindet. Das kann
beispielsweise im Rahmen von Peer-Coaching- oder Critical-Friends-Formaten sein (vgl.
Abendroth-Timmer 2017, Klempin 2019). Dabei muss es sich nicht immer um ein Gesprach
face-to-face handeln. Auch Ansétze des dialogischen Schreibens sind hier zuzuordnen (vgl.
Abendroth-Timmer 2017).

Kollegial-dialogisch im kleinen Sinne finden in der ersten und zweiten Phase der
Lehrkraftebildung héufig Nachbesprechungen erster Unterrichtsversuche statt. In der ersten
Phase werden diese reflections-on-action hdufig im Austausch mit der Praktikumslehrkraft
und/oder der:dem betreuenden Dozierenden vorgenommen.

Von Felten (2005) untersucht die Wirksamkeit eines reflexiven Praktikums, welches das
Protokollieren und Reflektieren von Beobachtungen (Unterrichtsversuche der Studierenden
und Unterricht der Praxislehrpersonen) umfasst. Die Praktikumslehrkréfte begleiteten diesen
Reflexionsprozess bzw. regten diesen an. Jedoch wird kein konkretes Instrument oder
Leitfragenkatalog dargestellt, welches:r die Phase der Reflexion unterstiitzen bzw. anleiten soll.
Die Experimentalgruppe wurde hinsichtlich der Durchfiihrung eines reflexiven Praktikums
geschult und setzte dieses dann um, die Kontrollgruppe vollzog das regulare Praktikum. Hier
umfassten Unterrichtsnachbesprechungen lediglich das Feedback der Lehrkrafte. Von Felten
(2005) befragte im Rahmen des Quasi-Experiments die Lehramtsstudierenden, die
praktizierenden (Praktikums)Lehrkrafte und die Schiler:innen mittels Fragebtgen und
Interviews. Die Datenanalyse zeigt Unterschiede zwischen den Entwicklungen der
Lehramtsstudierenden im reflexiven und im reguléren Praktikum. In der Experimentalgruppe
konnen u. a. grolere Fortschritte in der Reflexion (beziliglich deren Tiefe) festgestellt werden.
Hilzensauer (2017) entwickelte und erprobte ein theoretisch fundiertes Konzept,
Lehramtsstudierende im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung zur professionellen
Reflexion heranzufuhren. Videografierter Unterricht wird in der ersten Phase in acht Schritten
reflektiert, wovon sechs zunéchst in Einzelarbeit vollzogen werden und die zwei Ubrigen in
Austausch. Im Anschluss an diese Unterrichtsreflexion findet eine Phase der Meta-Reflexion —
also die Reflexion bisheriger Reflexionsprozesse — statt, welche in der dritten Phase im
Austausch mit der Praktikumslehrkraft nachbesprochen wird. Diese Herangehensweise wurde
stringent entwickelt, erweist sich jedoch nach eigener Aussage des Autors in seiner bisherigen
Form als unékonomisch. Dennoch wird das Lernangebot von den Studierenden als sehr sinnvoll
und in den universitaren Kontext integrierbar angesehen.

Hesse und Liutgert (2020) unterstltzten Nachbesprechungen der Unterrichtsversuche von
Lehramtsstudierenden durch die Bereitstellung des Diagnoseinstruments EMU von Helmke et
al. (2011). Das Instrument zeigt fur die Unterrichtsgestaltung bedeutsame Faktoren auf und soll
dadurch Ruckmeldungen systematisieren und deren Vollstandigkeit sichern. Das kann als
Grundlage reflexiver Prozesse gewinnbringend sein, zielt aber eher auf die FOrderung der
Reflexionsbreite als auf die Férderung der Reflexionstiefe ab. Von den Studierenden wurden
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die EMU-gestutzten Unterrichtsnachbesprechungen nur moderat als gewinnbringend
eingeschétzt bzw. sind die Studierenden hier scheinbar sehr unterschiedlicher Meinung.
Albers (2020) stellten Ausschnitte aus sogenannten Arbeitsjournalen in den Mittelpunkt eines
reflexiven Austauschs in der Kleingruppe. Die Arbeitsjournale umfassen unterschiedliche
Materialien, die begleitend zum Schulpraktikum gesammelt werden. Das kdnnen Protokolle
sein, Materialsammlungen oder Schilderungen als bedeutsam angesehener Schulsituationen. In
der Kleingruppe prasentieren die Studierenden einen ausgewahlten Aspekt aus dem
Arbeitsjournal, z. B. eine Schulsituation, und dieser wird unter Anleitung der Dozierenden
gemeinsam reflektiert. Die Anleitung orientiert sich an einem Dreischritt, der an
psychoanalytische Vorgehensweisen angelehnt und somit auch stark vorstrukturiert ist.
Zunachst werden die bewussten, manifesten Aspekte des vorliegenden Materials besprochen,
dann die latenten (wie eigene Gefiihle beim Betrachten des Materials) und zuletzt eine
Einordnung in wissenschaftliche Wissensstrukturen oder schulische Rahmenbedingungen
vorgenommen. Eine wissenschaftliche Evaluation dieser VVorgehensweise wird von Albers
(2020) nicht berichtet.

Protzel (2020) beschreibt die Umsetzung der Reflexionsférderung im Rahmen des
Praxissemesters der Grund- und Regelschullehramtsstudierenden der Universitat Erfurt. Hier
kamen die Studierenden parallel zu den Praxistagen immer freitags zusammen, um in Gruppen
von zwoOlf Studierenden gemeinsam mit einer erfahrenen Praktikumslehrkraft
Reflexionsroutinen einzutiben bzw. Reflexionsmethoden, wie die kollegiale Fallberatung, zu
erproben. Dieser Austausch wird als ,,Gruppensupervisionen (Protzel 2020, S. 437) betitelt.
Zudem umfasst das Entwicklungsportfolio, welches von den Studierenden erstellt wurde,
reflexive Aufgabenstellungen. Anhaltspunkt fur alle reflexiven Prozesse soll dabei ein
Reflexionsleitfaden bieten, der den Reflexionsprozess vorzeichnet und Leitfragen an die Hand
gibt. Im Rahmen ihrer Studierendenbefragung stellt die Forscherin fest, dass der Austausch mit
einer Lehrkraft im Rahmen der Supervisionen von den Studierenden als gewinnbringend
angesehen wird, wahrend die selbstdndige Auseinandersetzung im Portfolio weniger Anklang
findet (vgl. Protzel 2020).

Ein umfassender Fundus unterschiedlicher inhaltlich aber auch methodisch ausgerichteter
Konzepte, Praxiserfahrungen reflexiv aufzuarbeiten, wurde im Rahmen des Bielefelder
BiProfessional_projekts der Qualitatsoffensive Lehrerbildung entwickelt (vgl. Stértlander et al.
2020). Die Ansatze umfassen hier u. a. reflexive Elemente in Portfolios, aber vor allem auch
peer-gestiitzte Reflexionsformate. Dabei wird oft fallrekonstruktiv oder angelehnt an das
Konzept der kollegialen Beratung, beispielsweise nach Tietze (2010), gearbeitet. Beide
Herangehensweisen sind in der Regel sehr strukturiert. Eingebettet sind die Reflexionen dabei
stets in konkrete Praxiserfahrungen (aktuelle oder zuriickliegende). Die Reflexionsformate
unterliegen einer stdndigen Weiterentwicklung auf Basis wissenschaftlicher Begleitforschung
und sind somit nicht als fertiges Produkt, aber durchaus als gewinnbringende Anregungen zu
verstehen (vgl. Stortlander et al. 2020).

., Visualisierende Ansdtze “ (Abendroth-Timmer 2017, S. 116, Klempin 2019, S. 110)
Visualisierende Ansédtze nehmen visuelle Reflexionsanlasse als Ausgangspunkt fur Reflexion.
Hierzu zéhlen neben Videographien beispielsweise auch Concept Maps (vgl. Abendroth-
Timmer 2017, Klempin 2019). Videografien kdnnen neben eigenen Unterrichtsversuchen auch
Unterrichtsversuche Dritter umfassen (vgl. Abendroth-Timmer 2017).
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Frey et al. (2019) greifen in Seminarveranstaltungen auf die videografiegestutzte Reflexion
zurlick. Dabei werden nicht eigene Unterrichtsversuche der Lehramtsstudierenden
videografiert, sondern Filmimpulse zum Ausgangspunkt gemeinsamer aber auch individueller
Reflexion gemacht. Die Reflexionen werden dabei anhand der Erstellung eines Inneren Teams
nach Schulz von Thun (2013)’ vollzogen. Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen, dass
sie diese Art der Seminargestaltung als durchaus gewinnbringend ansehen.

Einen weiteren beispielhaften Ansatz, Videografien in der Selbst- und Fremdreflexion
einzusetzen, stellt Herbst (2019) vor. Hier wurden Videografien der Unterrichtsversuche mit
reflexiven Schreibanldssen im Portfolio und kollegialer Fallberatung kombiniert. Dieses
Vorgehen erscheint vielversprechend in Bezug auf das Herausbilden der Reflexionskompetenz
zu sein. Jedoch sind die vorldaufigen qualitativen Ergebnisse aufgrund der extrem kleinen
Stichprobe (n=5) in weiteren Studien empirisch zu tberpriifen.

Elsner et al. (2020) entwickelten und erprobten zwei unterschiedliche Ansétze,
Videofallvignetten in den Mittelpunkt reflexiver Prozesse zu stellen. Die Reflexionen sollen
dabei die reflexive Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit und Transkulturalitdat im
Sprachenlernen  anstoen. Es  wurden  zwei unterschiedliche  Ansdtze  mit
Englischlehramtsstudierenden erprobt. Die Anleitungen zur Reflexion bzw. der Inhalt der
einzelnen Reflexionsschritte orientiert sich bei beiden Methoden an einem Modell des
Reflexionsprozesses, das aus dem EDAMAS-Modell von Aeppli und Lotscher (2016)
entwickelt wurde. Zunéchst wird die Reflexion nach der sogenannten ,,Vier-Schritt-Methode*
(vgl. Elsner et al. 2020, S. 285) dargestellt. Eine recht detaillierte Beschreibung der vier
Reflexionsschritte zeigt, dass hier die Studierenden sehr klar durch entsprechende
Arbeitsauftrage in ihrem Reflexionsprozess angeleitet werden. Wéhrend in Schritt 1
(Betrachtung des Gehalts des Unterrichtsgegenstands) und Schritt 4 (Formulierung von
Handlungsmalinahmen) die Gedanken recht unabhangig vom Video formuliert werden, bildet
dieses die Basis flr Schritt 2 und 3 (Analyse des Denkens und Handelns der Schiler:innen und
der Lehrkrafte). Auch in der zweiten erprobten Reflexionsmethode, der kasuistischen
Fallarbeit, steht die Videofallarbeit zundchst im Fokus. Hier wurden im ersten Schritt
Unterrichtsvideographien analysiert (angeleitet durch Prompts bzw. Leitfragen, welche die
ersten Phasen des Reflexionsprozesses rahmen), bevor die Studierenden im zweiten Schritt
selbst produktiv wurden und eigene Unterrichtsentwirfe, im Sinne der Konstruktion eines
alternativen Szenarios, erstellten. Beide Ansatze, Reflexion anzuleiten, werden von den
Dozierenden als sehr vielversprechend fur die Schulung der Reflexionsfahigkeit eingeschatzt.

., Experimentelle Ansdtze “ (Abendroth-Timmer 2017, S. 117, Klempin 2019, S. 110)

Experimentelle Ansétze zielen darauf ab, ein wahrhaftiges Erleben der zu reflektierenden
Situationen mdéglich zu machen. Sie stellen also die bestmdgliche Annéherung von Erwerbs-
und Handlungssituation in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen (vgl. Abendroth-Timmer 2017,
Klempin 2019). Hierunter fallen im universitdren Kontext vor allem Settings des

" Das sogenannte Innere Team von Schulz von Thun (2013) ist ein Modell, welches die unterschiedlichen
Tendenzen innerhalb einer Person (z.B. aus impliziten und expliziten Angsten, Meinungen, Werten etc.
resultierend) veranschaulicht und betrachtet, wie diese zielfiihrend organisiert werden kénnen, um mit dieser
Ambivalenz produktiv umzugehen.
& Die von den Autor:innen gewahlte Benennung des Modells ist ein Akronym der darin enthaltenen
Komponenten ,,Erleben®, ,,Darstellen®, ,,Analysieren*, ,,MaBnahmen entwickeln, planen* und ,,Anwenden* (vgl.
Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Aeppli und Lotscher 2016).

62



Mikroteachings oder der Lehr-Lern-Labore, aber auch die Arbeit mit Fallbeispielen (vgl.
Klempin 2019).

Saathoff und HoRle (2017) integrierten flir Lehramtsstudierende mit Fach Biologie reflexive
Elemente in ein Lehr-Lern-Labor-Setting. In diesem konnten die Studierenden eigene
Unterrichtseinheiten durchfiihren, welche im Anschluss im Rahmen einer Gruppendiskussion
reflektiert wurden. Scheinbar wird der Begriff der Diskussion hier dem der Reflexion
gleichgestellt. Die Autor:innen verzichteten bewusst auf eine verstarkte Anleitung durch die
Dozierenden und betonen den offenen und selbstdndigen Austausch der Studierenden.
Vereinzelte Impulse wie ,,[...] Reflektiert bitte eure Erfahrungen von dem Tag heute.” (Saathoff
und HoRle 2017, S. 33) und ,,Bitte diskutiert dieses Thema nochmal.” (Saathoff und HoRle
2017, S. 33) sollen nicht strukturieren, sondern reflexive Prozesse initiieren oder einen
stockenden Diskurs reanimieren. Allerdings stellen die Autor:innen im Rahmen der
Auswertungen der Gruppendiskussionen anhand der dokumentarischen Methode fest, dass in
diesem recht selbstdndigen Reflexionsprozess kaum Uber die eigene Perspektive hinaus gedacht
wird und keine alternative Handlungsmoglichkeiten aufgerufen werden. Der Reflexionsprozess
kann hier also als unvollstandig angesehen werden.

Scheinbar alle Ansatzkategorien — die individuell-monologische, kollegial-dialogische,
visualisierende und die experimentelle Ansatzkategorie — werden in Uberlegungen von Vogel
(2013) im Rahmen des Projekts eLearning basiertes Portfolio (elPort) angerissen. Das liegt vor
allem daran, dass hier in mehreren verschiedenen Aufgabenformaten Reflexionen
Grundschullehramtsstudierender uber das eigene mathematische Lernen,
Wissenskonstruktionen  und  Praxiselemente  angeregt  werden  sollen.  Neben
Aufgabenstellungen, die in Einzel- oder Gruppenarbeit bearbeitet wurden, findet man hier auch
die angeleitete Reflexion videografierter selbst durchgefiihrter mathematikbezogener
Kleingruppenarbeiten mit Schiler:innen. Worin genau die Anleitung besteht bzw. wie
angeleitet wird, ist leider nicht naher beschrieben. Jedoch stellt VVogel in einem spateren Text
gemeinsam mit Moller die Arbeit der Grundschullehramtsstudierenden mit der sogenannten
Reflexionsspirale, welche den klassischen Reflexionsprozess/-zyklus aufgreift, dar (vgl. Moller
und Vogel 2018). Es ist zu vermuten, dass diese Spirale auch im elPort-Projekt eingesetzt
wurde. VVogel (2013) berichtet — bis auf positives Feedback der Studierenden zu den Seminaren
im Rahmen der reguléren Lehrevaluation — keine Ergebnisse der Intervention.

Betrachtet man wissenschaftliche Abhandlungen Uber konkrete Mdoglichkeiten, reflexive
Prozesse im Lehramtsstudium anzuleiten, so fallt auch hier auf, dass zwar nur selten explizit
thematisiert wird, dass von anleitenden Impulsen gezielt abgesehen wurde (wie bei Saathoff
und HoRle 2017), jedoch in einigen Abhandlungen auch nicht die konkrete Anleitung zur
Reflexion dargestellt wird (vgl. auch Dyment und O'Connell 2011). Es kann also nicht mit
Sicherheit behauptet werden, dass Reflexion in keiner Weise angeleitet wurde, allerdings
scheint hierauf nicht der Fokus der Forschenden zu liegen. So ist es zum einen oft schwer, die
Formate miteinander zu vergleichen, zum anderen meist nicht unmittelbar méglich, konkrete
Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung der Lehre bzw. hier integrierter Reflexionsphasen
abzuleiten.
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Zwischenfazit Argumentationslinie 3: Bedeutung der Reflexion im (inklusiven)
Lehrkraftealltag

Reflexion gilt als wichtiges Element der (inklusiven) Schulentwicklung und produktiven
Lehrkraftetatigkeit. Reflexion wird in der Lehrkraftebildung gefordert, aber es wird weder
zureichend geklart, was mit dem Begriff der (tiefen) Reflexion gemeint ist, noch scheinbar in
der Breite gezielt zu tiefer Reflexion angeleitet. Es wird deutlich, dass es nétig ist, ganz
konkrete und praktikable Konzepte zu entwickeln, durch die Reflexion von
Lehramtsstudierenden als subjektiv bedeutsam wahrgenommen wird und Reflexionskompetenz
selbst zum Gegenstand und nicht nur zur Methode universitérer Lehrkréftebildung avanciert.
Zudem scheinen vor allem Formate, die auf kollegialen Austausch setzen, gewinnbringend zu
sein. Settings, in denen Studierende durch aktive Erfahrung lernen, beispielsweise durch
experimentelle oder visualisierende Settings, werden auflerdem in den meisten der hier
betrachteten  Studien als weiterzuverfolgender, scheinbar gewinnbringender Weg
gekennzeichnet.

2.2.1.4 Zusammenfassung: Aktualitdt und Bedeutung des Forschungsprojekts zur Losung
aktueller Probleme des padagogischen Feldes
In den vorhergehenden Kapiteln wurden anhand dreier Argumentationslinien aktuelle
Herausforderungen des padagogischen Feldes aufgegriffen. Die Zwischenfazits der drei
Argumentationslinien seien noch einmal aufgefiihrt und zusammengefasst:

Argumentationslinie 1: | Argumentationslinie  2: | Argumentationslinie  3:
Inklusives Setting — | Selbstwirksamkeit als | Bedeutung der Reflexion
Aktualitat und Bedeutung in | handlungsleitendes im (inklusiven)
der Grundschule Moment im (inklusiven) | Lehrkraftealltag

Grundschullehramtsstudierende | Lehrkréaftealltag Reflexion ist ein wichtiges
werden spater als | Selbstwirksamkeit ist u. a. | Element der Entwicklung

praktizierende Lehrkraft in | auch in Hinblick auf die | ynd  Gestaltung  einer
einem inklusiven  Setting | produktive  Arbeit im | jnkiusiven Schule. Es gilt,
arbeiten. Fir eine produktive | inklusiven Setting | Konzepte zu entwickeln,
Mitgestaltung dieses inklusiven | Pedeutsam. Die Forderung | tiefe Reflexion in der ersten
Schulsettings ist eine | der inlflusionsspezifisch_en Phase der
entsprechende Vorbereitung der | S¢1PStwirksamkeit IM | L ehrkraftebildung  gezielt
Studierenden in der ersten (Ij?ahmfnh ierﬁeﬁ'tlzn Pha_sci zu fordern und gleichzeitig
Phase der Lehrkraftebildung | .\ o areoligng 1St zy initiieren, dass (tiefe)

. jedoch nach momentanem | Reflexion von
erforderlich.

Stand noch auszubauen. Lehramtsstudierenden  als

subjektiv bedeutsam

wahrgenommen wird.

l ! l

Aktualitat und Bedeutung des Forschungsprojekts zur Lésung aktueller Probleme des
padagogischen Feldes

Abbildung 7: Ubersicht (ber die Legitimation des Forschungsvorhabens anhand des praktischen Kontextes,
inhaltlich gefillt
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Vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte die Entwicklung der Lernenden mai3geblich beeinflussen
(vgl. Hattie 2014), kann aus diesen drei Argumentationslinien folgende aktuelle Problemlage
des pédagogischen Feldes festgesetzt werden, auf die es nun in der vorliegenden
Forschungsarbeit einzugehen gilt:

Die inklusive Beschulung bzw. die Entwicklung des Schulsystems hin zu einer inklusiven
Schule erfordert im  Speziellen  sowohl inklusionsspezifisch  selbstwirksame
Grundschullehrkréafte als auch tief reflektierende Lehrkrafte. In beiden Bereichen (ISWK und
tiefe Reflexion) werden Lehrkrafte aber bisher im universitéren Setting noch nicht hinreichend
ausgebildet. Hier sind gezielte Konzepte, die die Integration der Forderung beider Aspekte in
die erste Phase der Lehrkréaftebildung umfassen, unabdingbar. Im Rahmen der Forderung der
Reflexionskompetenz muss dabei berlcksichtigt werden, dass diese durch die Bereitschaft der
Studierenden, sich auf reflexive Prozesse einzulassen, bedingt ist. Diese Bereitschaft ist jedoch
u. a. an zwei Aspekte gebunden, die somit bereits im Vorhinein als Voraussetzungen fur eine
gelingende Implementation festgelegt werden:

Zum einen mussen die mit dem Reflexionsbegriff verbundenen Erwartungen den Studierenden
transparent gemacht werden. Dazu muss der Begriff zuvor inhaltlich gefillt werden. Das
impliziert auch, dass der Begriff Reflexion beispielsweise in Arbeitsauftragen nicht nur als
Synonym fur Nachdenken verwendet werden soll, um einer Verwésserung und einer
Ubersattigung der Studierenden gegeniiber des Reflexionsbegriffs entgegenzuwirken.

Zum anderen missen die Studierenden die subjektive Bedeutsamkeit reflexiver Prozesse
erkennen, indem sie diese als gewinnbringend erleben. Es gilt, den Studierenden zu
verdeutlichen, wie sehr sie von einer reflexiven Haltung (in ihrer beruflichen Zukunft)
profitieren, um zu gewéhrleisten, dass diese reflexive Prozesse auch bewusst nutzen (vgl.
Hacker 2016). Ein erster Schritt in Richtung einer solchen Bewusstseinsbildung waére,
Reflexionen fir die Studierenden sinnstiftend in universitare Veranstaltungen einzubauen.
Aus diesen Uberlegungen folgen zwei praktische Zielsetzungen der vorliegenden
Forschungsarbeit:

Ziel 1: Das vorliegende Forschungsprojekt soll Anregungen fir eine gezielte Implementation
und empirisch evaluierte Gestaltung der Reflexionsphasen in Veranstaltungen universitérer
Lehrkréftebildung bieten, die eine Vertiefung der studentischen Reflexionen evoziert und auch
das Bewusstsein der Studierenden flr die Bedeutung einer tiefen Reflexion stérkt.

Ziel 2: Das vorliegende Forschungsprojekt soll konkrete und empirisch gestilitzte Anregungen
geben, durch Reflexionsphasen die Forderung der ISWK in universitdren Seminaren zu
integrieren.

2.2.2 Legitimation anhand des theoretischen Kontextes
Im Rahmen des theoretischen Kontextes wird herausgearbeitet, welche Licken in der
theoretischen Betrachtung des Konstrukts der tiefen Reflexion bzw. Reflexionstiefe und welche
Desiderata beziiglich der Forderung der Fahigkeit zur tiefen Reflexion und der individuellen
(inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit bestehen. Zusammenfassend soll im letzten Schritt
eine aus diesen Uberlegungen resultierende Darstellung des Forschungsdesiderats erfolgen.
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Bisherige Modelle tiefer Bedingungsgefiige der Bedingungsgeflige der
Reflexion bzw. Reflexion(stiefe) (inklusionsspezifischen)
Operationalisierungen von Selbstwirksamkeit im
Reflexionstiefe Lehrberuf
Licken in der auf die tiefe Desiderata bestehender Forschung

Reflexion und die
Reflexionstiefe bezogenen
Theorie

Abbildung 8: Ubersicht liber die Legitimation des Forschungsvorhabens anhand des theoretischen Kontextes

2.2.2.1 Bisherige Modelle tiefer Reflexion bzw. Operationalisierungen von Reflexionstiefe

Um Reflexion hinsichtlich deren Tiefe erfassen zu kdnnen, muss Reflexionstiefe zunéchst
konzeptualisiert werden.

In der Literatur existieren viele Versuche unterschiedlicher Autor:innen, Reflexionstiefe,
Reflexionsgite oder Reflexionskompetenz insbesondere auch im padagogischen Kontext zu
fassen, indem Modelle tiefer oder guter Reflexion bzw. elaborierter Reflexionskompetenz
gebildet werden. Dabei werden die Begriffe Reflexionskompetenz, Reflexionsqualitat/-gute
oder aber auch Reflexionstiefe, welche den jeweiligen Modellen zugeordnet werden — wie
bereits in Kapitel 2.1.3.2 dargestellt — uneinheitlich verwendet. Die folgende Ubersicht soll
veranschaulichen, welche Begrifflichkeiten die Autor:innen der im Folgenden in den Blick
genommenen Modelle wéhlten.

Modell-Autor:innen Begrifflichkeit flr das im Modell
dargestellte Konstrukt

Aeppli und Létscher (2016) Reflexionskategorien

Bain et al. (2002) Reflexives Schreiben und Denken

Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2015) Reflexionsqualitat

Hatton und Smith (1995) kinds of reflection

Hilzensauer (2017) Reflexionskompetenz

Korthagen (1998) Reflexionsprozess

Korthagen und Vasalos (2005) levels in reflection

Larrivee (2008) level of reflection practice

Leonhard und Rihm (2011) Reflexionstiefe

Lisebrink und Grimminger (2014) Reflexionskompetenz

Roters (2012) Reflexionsniveau
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Modell-Autor:innen Begrifflichkeit fur das im Modell
dargestellte Konstrukt

Schellenbach-Zell et al. (2018) Reflexionskompetenz
Von Felten (2005) Reflexionstiefe
Windt und Lenske (2015, 2016) Konstrukt Reflexion
Zimmermann und Welzel (2008) Reflexionskompetenz

Tabelle 1: Begrifflichkeiten, die von den Autor:innen gewahlt wurden

Auf die hier aufgefuhrten Modelle wird auch in Kapitel 3.2.1 nochmals kurz eingegangen, da
sie in die Uberlegungen bzgl. des in dieser Forschungsarbeit als tiefe Reflexion gefassten
Konstrukts miteinbezogen werden. Dies geschieht trotz der méglicherweise anders gewahlten
Begrifflichkeiten der jeweiligen Autor:innen, da die Modelle dem in Kapitel 2.1.3.2
festgelegten Begriff von tiefer Reflexion nicht entgegenstehen, sondern diesem inhaltlich
zugeordnet werden kdnnen.

Stufenmodelle

Die Konzeptualisierung der Tiefe einer Reflexion anhand eines Stufenmodells ist die wohl
gangigste Methode. Viele Autor:innen formulieren verschiedene Niveaus, Levels oder Stufen,
welche eine fortschreitende Tiefe oder Glite der Reflexion beschreiben. Dabei wird entweder
explizit betont, dass niedrigere Stufen jeweils in héhere integriert werden (vgl. u. a. Hatton und
Smith 1995, Larrivee 2008, Zimmermann und Welzel 2008, Leonhard und Rihm 2011) oder es
werden die Stufen im Wesentlichen scheinbar unabhé&ngig voneinander betrachtet (vgl. u. a.
von Felten 2005, Lisebrink und Grimminger 2014). Ein Grof3teil der Verfasser:innen solcher
Stufenmodelle beziehen sich auf die Darstellungen von Hatton und Smith (1995). Diese stellen
bereits 1995 im Rahmen einer Analyse von Studienarbeiten Uberlegungen zu den Eckpunkten
einer gelungenen schriftlichen Reflexion an. Dabei nehmen sie auch Bezug auf die Erkenntnisse
van Manens (1977), welcher sich mit Reflexion im padagogischen Kontext auseinandersetzt.
Das scheinbare Monopol der Konzeption von Hatton und Smith (1995) hat zur Folge, dass sich
viele der folgenden Konzeptionen anderer Forschender stark &hneln und das Modell von Hatton
und Smith hier als mehr oder weniger offensichtliche Schnittmenge der Uberlegungen
auszuzeichnen ist.

Dies soll im Folgenden kurz aufgezeigt werden, indem das Stufenmodell von Hatton und Smith
(1995) zundchst dargestellt wird und im Anschluss daran ankntipfende Modelle tiefer Reflexion
berichtet werden.

Hatton und Smith (1995) differenzieren vier Reflexionsniveaus bzw. -arten (im
Originaldokument engl. ,.kinds*) (Hatton und Smith 1995, S. 40) der Reflexion:

- ,descriptive writing (Hatton und Smith 1995, S. 40): Diese Stufe wird auch als
nicht-reflexive Stufe gesehen. Direkt wahrnehmbare Ereignisse werden hier
lediglich beschrieben und nicht in irgendeiner Weise tiefergehend behandelt.

- ,.descriptive reflection* (Hatton und Smith 1995, S. 40): Auf dieser Stufe werden
bereits erste (subjektive) Erklarungsversuche angestellt, die Ausfuhrungen sind
jedoch noch wenig elaboriert.
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- ,dialogic reflection (Hatton und Smith 1995, S. 40). Hier tritt der/die
Reflektierende in einen Diskurs u. a. mit sich selbst. Mdgliche Erklarungsansétze
werden einander gegenubergestellt und abgewogen.

- ,.critical reflection” (Hatton und Smith 1995, S. 40): Erklarungsansatze werden hier
auch in einen historischen, sozialen und/oder politischen Kontext gesetzt und darin
beleuchtet.

(vgl. Hatton und Smith 1995)

Zimmermann und Welzel (2008) orientieren sich nicht nur stark an diesen Vortberlegungen
von van Manen (1997) und Hatton und Smith (1995)° sondern erweitern das Modell zusatzlich
um eine funfte Stufe, welche eine tiefe Professionalisierung der Reflexion impliziert und
grundlegende Strukturen des eigenen padagogischen Arbeitens in den Mittelpunkt der
Betrachtungen stellt. Die Lehrkraft erkennt auf dieser Stufe eigenes Denken und Handeln,
beleuchtet es kritisch und leitet auch hierfur Modifikationen ab.

Auch Lusebrink und Grimminger (2014) nehmen das Modell von Hatton und Smith (1995) als
Grundlage ihres Modells fir Reflexionskompetenz, differenzieren dieses aber aus, indem sie
den vier Hauptstufen jeweils zwei gleichwertige Unterstufen zuordnen.

In der Literatur sind weitere Stufenmodelle zu finden, die sich teilweise nicht explizit auf das
Modell von Hatton und Smith (1995) beziehen, wie das Modell von Larrivee (2008). Die
Autorin leitet nach eigenen Angaben das von ihr generierte Modell zur Erfassung und
Steuerung der Reflexion aus zahlreichen Beschreibungen unterschiedlicher Autor:innen her.
Ein Einfluss von Hatton und Smith (1995) kann somit nicht ausgeschlossen werden, zumal
Larrivees Levelbildung (,,pre-reflection®, ,,surface reflection®, ,,pedagogical reflection” und
,wcritical reflection®, S. 353f.) nicht nur in der Anzahl der Stufen, sondern auch in deren Inhalt
starke Parallelen zu Hatton und Smith (1995) aufweist.

Stufenintegrierte Komponentenmodelle

Leonhard und Rihm (2011) greifen das Stufenmodell von Hatton und Smith auf, indem sie
deren Stufen als Hauptstufen greifen, die Stufen der descriptive reflection und der dialogic
reflection jedoch nochmals dreifach untergliedern und somit spezifizieren. So entstehen
insgesamt acht Stufen bzw. Niveaus (0-7). Die fortlaufende Nummerierung der Stufen, soll
dabei den kumulativen Charakter des Stufenmodells implizit betonen, d. h. die Stufen bauen
aufeinander auf bzw. sind ineinander integriert. Auf diesen Stufen werden jeweils die zwei
Komponenten ,,Situationswahrnehmung® (Leonhard und Rihm 2011, S. 257) und ,,Darstellung
der Handlungsoptionen® (Leonhard und Rihm 2011, S. 257) verortet. Wischmann (2015)
entwickelt ein Strukturmodell, um Unterrichtsreflexionen einordnen zu kdnnen. Die
Einordnung vollzieht sich anhand dreier Dimensionen: die Reflexionsbreite, die Reflexionstiefe
und eingenommene Perspektiven. Dabei bezieht sie sich bei der Fassung der Reflexionstiefe
auf die Uberlegungen von Leonhard und Rihm (2011). Somit nimmt sie auch hier eine
Einordnung in verschiedene (Zwischen-)Stufen vor und orientiert sich mittelbar an dem Modell
von Hatton und Smith (1995). Gleiches gilt fir Kuckuck (2022), welche das Kategoriensystem

9 Im Text geben die Autorinnen Korthagen (2002, S. 60ff) als Quelle an, dieser bezieht sich jedoch in der
entsprechenden Textstelle explizit auf van Manen und Hatton und Smith (1995).
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von Leonhard und Rihm (2011) den eigenen Auswertungen der Reflexionstiefe deduktiv
zugrunde legt und nur induktiv leichte Anpassungen vornimmt.

Bain et al. (2002) entwickelten das 5R-Raster, um Studierenden einerseits eine Hilfestellung zu
bieten, die Bestandteile einer gelungenen Reflexionspraxis zu berblicken. Andererseits liefert
dieses den Forschenden auch nétige Anhaltspunkte, um die Studierendenreflexionen
hinsichtlich ihrer Qualitdt einschatzen zu koénnen. Die Autor:innen differenzieren fiinf
Komponenten, welchen in ihrer Ausfihrung wiederum jeweils eine von drei qualitativen
Auswertungen — also Stufen — zugeordnet werden kann: ,,Reporting* (Situationsbeschreibung),
,Responding*“ (Einordnung der Situation), ,,Relating” (In-Beziehung-Setzen zur eigenen
Person und zu Theorien), ,Reasoning®“ (Argumentation), ,,Reconstructing” ((Weiter-)
Entwicklung) (jeweils Bain et al. 2002, S. 14f.). Ein dhnlicher Ansatz wird auch im Modell von
Hilzensauer (2017) verfolgt, indem hier den Merkmalen einer Reflexion jeweils flnf
Niveaustufen zugeordnet werden.

Kriterienintegrierte Komponentenmodelle

Ein Komponentenmodell der Reflexionsqualitat entwickelten Gutzwiller-Helfenfinger et al.
(2015), welches ihrem Instrument Skalen zur Erfassung der Reflexionsqualitat (SERQU)
zugrunde liegt. Dabei orientieren sie sich an den Phasen des EDAMAX-Modells, welches spater
nochmals modifiziert von Aeppli und Lotscher (2016) veroffentlicht wird, sparen jedoch die
erste und letzte Phase (Erleben der Situation und Anwendung der HandlungsmaRnahmen) aus,
da diese Phasen eine praktische Erfahrung umschreiben. Es bleiben die Phasen der
Situationsdarstellung, Situationsanalyse und Malnahmenplanung. Jeder dieser Phasen,
,Dimensionen* (Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2015, S. 15) genannt, werden bedeutsame
Aspekte zugeordnet. Diese Aspekte haben teilweise recht eindeutig den Charakter von
Kriterien, beispielsweise ,,Verwendung einer Fachsprache und fachsprachliche Sicherheit*
(Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2015, S. 17) im Rahmen der Situationsanalyse, werden aber von
den Autor:innen selbst als ,,Subdimensionen* (Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2015, S. 15)
bezeichnet. Das Modell fokussiert Reflexionen zu Erfahrungen im Bereich des paddagogischen
Beurteilens und Férderns, bzw. wird beziiglich dieser erprobt und gepriift. Die Ubertragbarkeit
auf andere Bereiche der Lehrkréftetatigkeit wird (noch) nicht reflektiert.

Auch Schellenbach-Zell et al. (2018) zeigen ein Komponentenmodell. Sie sprechen jedoch
nicht von Komponenten, sondern ebenso von ,,.Dimensionen* (Schellenbach-Zell et al. 2018,
S. 181) oder ,,Schritten* (Schellenbach-Zell et al. 2018, S. 181). Hier nennen sie die
Beschreibung, die Erklarung und das Ziehen von Konsequenzen als Bestandteile einer
Reflexion. Im Rahmen eines Kategoriensystems zur Auswertung von Reflexionen werden erste
Kriterien fur die jeweiligen Komponenten benannt, welche teilweise explizit einer Komponente
zugeordnet werden, beispielsweise der ,,Interpretationsgrad* (Schellenbach-Zell et al. 2018, S.
183) der Beschreibung.

1 Die von den Autor:innen gewahlte Benennung des Modells ist ein Akronym der darin enthaltenen
Komponenten ,,Erleben®, ,,Darstellen®, ,,Analysieren*, ,,MaBnahmen entwickeln, planen* und ,,Anwenden* (vgl.
Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Aeppli und Lotscher 2016).
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Mischformen

Von Felten (2005) kennzeichnet vier Elemente — also eigentlich Komponenten — tiefer
Reflexion: Problem, Handlungsalternativen, Wirkung und Entwicklungsschritte. Reflexionen
werden dann gemal der Anzahl konkretisierter Elemente zu Stufen zugeordnet. D. h. eine
Reflexion der Stufe 2 beinhaltet konkretisierte Uberlegungen zu genau zwei der oben genannten
Elemente. Dabei ist es irrelevant, um welche Elemente es sich handelt. Diese werden
gleichwertig behandelt.

Windt und Lenske (2015, 2016) orientieren sich an der Einteilung von Hatton und Smith (1995),
um Reflexionen unterschiedliche Niveaus zuzuweisen. Hier gehen sie aber &ahnlich wie von
Felten (2005) vor, indem sie das Niveau anhand der Anzahl der in der Reflexion
berticksichtigten ,,Stufen” bemessen. Zur Erfassung der Gite einer Reflexion ergénzen sie
zudem u. a. die Erfassung der Kriterien der Objektivitat und der Strukturierung.

Einen weiteren Ansatz zur Einschatzung der Reflexionsniveaus stellt Roters (2012) dar. Sie
ordnet Reflexionen mittels einer Typenbildung. Die Typen werden dabei durch eine
Verschrankung der zwei Merkmale Situierung/Generalisierung und Reflexionsniveau
festgelegt. Die Dimension Reflexionsniveau orientiert sich wiederum an einem Stufenmodell.
Hier wird die Abstufung in deskriptiv, instrumentell und produktiv vorgenommen.

Prozessmodelle / Reflexionszyklen

Reflexion wird haufig auch als ein prozesshaftes Konstrukt dargestellt. Dabei wird der
Reflexionsprozess oft nicht linear, sondern zyklisch gesehen. Bereits Dewey (1933) betont das
zyklische Moment der Reflexion. Uber den Ablauf eines solchen Reflexionszyklus besteht in
der Literatur weitgehend Einigkeit (wie beispielsweise die Ausfiihrungen von Shulman 1987,
Korthagen und Vasalos 2005, Aeppli und Loétscher 2016, Hilzensauer 2017 im Vergleich
zeigen). Dieser wird im Wesentlichen durch Stationen der Erfahrung im Feld angestofen.
Hieraus folgt das Ableiten einer Fragestellung bzw. eines Problems, eine anschlielende
Erhebung, Analyse, Interpretation der mit dem Sachverhalt verbundenen Informationen sowie
die schlussendliche Ableitung praktischer Konsequenzen (vgl. Korthagen 1988, Korthagen und
Vasalos 2005, Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013, Aeppli und Lotscher 2016). Das ALACT?!-
Modell von Korthagen (1988) beschreibt beispielsweise einen Reflexionszyklus, der sich aus
den Phasen ,,action®, ,,looking back on the action®, ,,awareness of essential aspects®, ,,creating
alternative methods of action und ,trial“ (Korthagen 1988, S. 37) zusammensetzt. Dieser
wurde durch Korthagen und Vasalos (2005) noch durch ein Zwiebelmodell ergénzt, welches
unterschiedliche Reflexionsniveaus veranschaulichen soll und deshalb eher einem
Stufenmodell gleicht.

Auch das bereits an friherer Stelle dargestellte EDAMA-Modell von Aeppli und Lotscher
(2016) ist ein (zyklisches) Prozessmodell.

Die Grenzen zwischen Komponentenmodell und der Darstellung als Reflexionszyklus
(Prozessmodelle) sind flieBend bzw. oft entwickelt sich ersteres aus zweiterem.

" Die von den Autor:innen gewahlte Benennung des Modells ist ein Akronym der darin enthaltenen
Komponenten ,,action, ,,looking back on action®, ,,awareness of essential aspects®, ,,creating alternative
methods of action* und ,.trial” (vgl. Korthagen 1988).
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Diese Darstellung einiger Modelle zur Einordnung der Reflexionen zeigt, dass sich bereits sehr
viele Autor:innen mit der Konzeptualisierung und auch einer mdéglichen Operationalisierung
der Reflexionsprodukte beschéftigten. Leonhard und Rihm (2011) sehen jedoch noch grofen
Optimierungsbedarf bei bestehenden Konzepten. Dabei nehmen sie auch ihr eigenes, im
Rahmen einer Pilotstudie evaluiertes Modell nicht aus. Eine Weiterentwicklung bestehender
Ansatze erscheint Leonhard (2013) als aussichtsreich. Miuller Fritschi (2013) fordert eine
prazisere Operationalisierung der Reflexionsfahigkeit, um diese in Quer- und
Langsschnittstudien valider erfassen zu kénnen.

Obwohl Stufenmodelle (seien es reine Stufenmodelle oder Komponentenmodelle mit
integrierten Stufenmodellen) im Bereich der Modellierung von Reflexionstiefe, -guite oder -
kompetenz vorherrschend sind, sind sie nicht unumstritten. So gibt beispielsweise Larrivee
(2008) zu bedenken, dass sich Reflexionskompetenz nicht linear entwickelt. Eine strenge
Orientierung an — wenn auch kumulativ aufbauenden — Stufen oder Niveaus bildet eine
simultane, zyklische oder gar unsystematische Entwicklung aber nicht ab. Es stellen einige
Autor:innen, die mit Stufenmodellen arbeiten, auch fest, dass eine eindeutige Zuordnung zu
den einzelnen Stufen teilweise schwer maéglich ist (vgl. u. a. Lusebrink und Grimminger 2014,
Kost et al. 2016). Beispielsweise konnen Elemente einer demnach tieferen Reflexion (also einer
hoheren Stufe) auftreten, wenn Elemente der nach diesem Verstandnis oberflachlichen
Reflexion (also einer tiefen Stufe) noch nicht vollstandig umgesetzt sind. Zimmermann und
Welzel (2008) versuchen diese Problematik zu 16sen, indem sie bei ihrem Stufenmodell explizit
betonen, dass, um zur nachsten Stufe zu kommen, alle Kriterien der vorherigen erfillt sein
mussen. So ist eine eindeutige Zuordnung moglich, jedoch werden somit Reflexionen
wesentlich weniger differenziert eingeordnet. Reflexionen, bei denen eine Kleinigkeit den
Ausschlag gibt, dass ein Vorrlcken in die néchste Stufe verwehrt wird, werden der gleichen
Stufe zugeordnet — also ihnen die gleiche Tiefe zugeschrieben — wie Reflexionen, die sich
bezlglich mehrerer Aspekte von Reflexionen der néchsten Stufe unterscheiden. Reflexionen
fallen zu vielfaltig aus, um in ihrer Ausprégung auf einige wenige Stufen heruntergebrochen zu
werden. Auch verweist bereits Zeichner (2004) darauf, dass es kaum mdglich ist, wichtigere
von unwichtigeren Stufen zu unterscheiden. Bei einem Stufenmodell ist die Hierarchie der
Stufen aber klar vorgegeben. Er fordert deshalb, das hierarchische Denken abzulegen und von
unterschiedlichen Bestandteilen auszugehen, welche alle gleichermalien wichtig sind (vgl.
Zeichner 2004). Es sollten also verstdrkt Komponentenmodelle auf ihre Eignung,
Reflexionstiefe bzw. -qualitdt zu erfassen, geprift werden. Hinzu kommt nun aber die
Uberzeugung, dass die Komponenten der Reflexion zur Beurteilung der Reflexionstiefe nicht
nur vertreten, sondern auch in ihrer Ausfihrung zufriedenstellend sein mussen. Auch Kost et
al. (2016) berichten, in Codierungsprozessen zu Studierendenreflexionen zukinftig
Komponenten auch auf deren ,,Qualitdt und Angemessenheit™ (S. 250) prufen zu wollen. Um
Aussagen uber die Glte der Komponenten, bzw. in diesem Fall dadurch auch Aussagen tber
die Tiefe der Reflexion machen zu koénnen, muissten also zudem den Komponenten
Gutekriterien zugeordnet werden. Ein kriterienintegriertes Komponentenmodell scheint also
ein geeigneter Weg zu sein, Reflexionstiefe zu erfassen.

Der Herleitungsprozess der Stufen, Komponenten oder Gutekriterien wird in den bereits
vorliegenden Modellen nur selten transparent gemacht. Einige Autor:innen lassen kaum
Aussagen dariiber zu, auf Basis welcher Uberlegungen die Modellkonstruktion stattfindet (z.
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B. Bain et al. 2002). VVor allem bei Arbeiten, in denen der praktische Nutzen des Modells tiefer
Reflexion im Fokus steht, z. B. um Reflexion entsprechend zu gestalten, wird das Vorgehen
teilweise nur ungeniigend beschrieben und somit auch nicht zur Diskussion gestellt. Oft nennen
Autor:innen Literaturrecherchen als Legitimation des konstruierten Modells. Dabei bleiben
manche sehr allgemein (z. B. Larrivee 2008), andere nennen explizit Modelle bzw. Arbeiten
einzelner Autor:innen, an die sie anknlpfen (z. B. Lusebrink und Grimminger 2014,
Hilzensauer 2017). Viele Autor:innen differenzieren das aus der Literatur hergeleitete
Grundmodell nochmals induktiv am konkreten Material aus (z. B. Zimmermann und Welzel
2008, Leonhard und Rihm 2011, Lisebrink und Grimminger 2014, Gutzwiller-Helfenfinger et
al. 2015, Schellenbach-Zell et al. 2018). Rein induktiv vollzieht beispielsweise Roters (2012)
ihre Typenbildung.

Gerade weil es bereits so viele Modelle tiefer Reflexion gibt, sollten neue Uberlegungen
bestehende systematisch aufgreifen und biindeln. Dabei sollen die Gutekriterien qualitativer
Forschung nach Mayring (2016) Beachtung finden, um insbesondere die Kriterien der
transparenten Verfahrensdokumentation und des regelgeleiteten VVorgehens zu sichern.

Modelle tiefer Reflexion kdnnen verschiedene Ziele verfolgen. So bieten sie zum einen
Anhaltspunkte fur eine zielgerichtete Gestaltung neuer oder der Modifizierung bereits
bestehender reflexiver Lernangebote. Zum anderen konnen auf deren Basis
Operationalisierungen der Reflexionstiefe abgeleitet werden, welche eine quantifizierte
Erfassung ermdglichen. Da es eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle tiefer Reflexion gibt,
gibt es auch viele verschiedene Ansétze, beispielsweise die Gute der Reflexionen messbar zu
machen (vgl. Dyment und O'Connell 2011). Jedoch zielen nicht alle Autor:innen auf eine
Operationalisierung guter oder tiefer Reflexion auf Basis des jeweiligen Modells ab. Die
entwickelten Selbst- und Fremdeinschatzungsbogen von Larrivee (2008) sollen beispielsweise
zwar Veranderungen sichtbar machen und Anregungen fiir Evaluationsgespriche o. A. geben,
das aber auf einer qualitativen statt einer quantitativen Ebene. Ahnlich handhabt es Hilzensauer
(2017). Er sieht bewusst von einer Anwendung seiner Taxonomie als Beurteilungsinstrument
ab. Sie soll nur Anregungen fur eine optimierte Gestaltung der Lern- bzw. Lehrangebote geben.
Andere Autor:innen nehmen durchaus ihr entwickeltes Modell als Grundlage fiir eine
Quantifizierung der qualitativen Reflexionsdaten (wie schriftliche oder mindliche
Reflexionen), um Entwicklungsverldufe quantitativ erfassen sowie darstellen (z. B.
Zimmermann und Welzel 2008, Lusebrink und Grimminger 2014, Schellenbach-Zell et al.
2018) und/oder Reflexionstiefe oder -kompetenz u.U. auch mit anderen Variablen in
Beziehung setzen zu kénnen (z. B. Schellenbach-Zell et al. 2018). Beide Zielsetzungen eines
Modells tiefer Reflexion — die theoriebasierte Gestaltung konkreter Reflexionsformate und die
Operationalisierung reflexiver Prozesse — sind bedeutungsvoll und bedingen sich sogar in
gewisser Weise gegenseitig bzw. sind aufeinander bezogen. Die Erfassung der
Entwicklungsverlaufe  zeigt  beispielsweise,  welche  Gestaltungselemente  der
Reflexionsangebote zu einer Vertiefung der Reflexion filhren und welche nicht. Ein
geschaffenes Reflexionssetting wird also vor allem durch die Darstellung von
Entwicklungsverlaufen evaluiert. Es erscheint also gewinnbringend, ein Modell tiefer
Reflexion zu entwickeln, das beide Zielsetzungen erfiillen kann.

Wahrend die Quantifizierung der Reflexionsniveaus durch Stufenmodelle ordinalskaliert nach

Zugehorigkeit zu einer Stufe erfolgt, ist jene bei einem (Kkriterienintegrierten)
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Komponentenmodell weniger intuitiv. Hier mdisste anhand der Auspragung einzelner
Komponenten bzw. derer Kriterien eine Art Index gebildet werden. Dieses VVorgehen erscheint
praziser und erfasst die vorliegende Reflexion flexibler. Obwohl bereits ein paar wenige
Komponentenmodelle tiefer Reflexion konzeptualisiert wurden, gibt es bisher keine
Veroffentlichung, in der die Indexbildung auf Basis eines Kkriterienintegrierten
Komponentenmodells tiefer Reflexion nachvollziehbar dargestellt ist. Gutzwiller-Helfenfinger
et al. (2015) und Schellenbach-Zell et al. (2018) geben zwar an, eine Indexbildung anzustreben
— Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2015) stellen auch bereits kurz dar, wie eine solche
Indexbildung aussehen kodnnte —, haben bisher jedoch scheinbar noch kein endgultiges
validiertes Instrument verdffentlicht.

Weinberger und Seyfried (2009) und Kobl (2021) entwickelten ein Instrument zur Erfassung
der Reflexionskompetenz. Dabei basieren ihre Uberlegungen vor allem auf Stufenmodellen.
Ausgewertet werden die Reflexionen dann aber scheinbar eher im Sinne eines
Komponentenmodells, indem Textstellen der schriftlichen Reflexionen einzelnen
Reflexionskategorien zugeordnet werden. Es wird — beispielsweise bei Kobl (2021) — dann ein
Summenscore der quantitativen Haufigkeiten der Codierungen gebildet, um die
Reflexionskompetenz einzuschétzen. Dabei wird vermutlich jedoch auch eine Reflexion
automatisch besser bewertet, wenn sie langer ist, da hier mehr Textstellen codiert werden
kdnnen. Dieser Ansatz ist somit zumindest zu diskutieren.

Das scheinbar einzige rein quantitative Verfahren zur Erfassung der reflexiven Einstellung ist
momentan der IEO-Test von Korthagen (2010). Jedoch besteht dieser aus einem Fragebogen
mit Selbstauskunft. Der Index wird also auf Basis der Selbsteinschatzung und nicht der
Performanz berechnet. AulRerdem wird hier eher das Reflexionsverhalten in dem Sinne, ob
Reflexionen selbstdndig angestellt werden oder Unterstiitzung von aullen gewdinscht ist,
untersucht. Hier ist die Passung zum Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit also nicht in
Génze gegeben.

Wahrend die Intercoderreliabilitat bei der zur Auswertung der Reflexionen fast ausschlief3lich
verwendeten qualitativen Inhaltsanalyse noch relativ hdufig uberprift wird (z. B. bei Hatton
und Smith 1995, Roters 2012), ist die Validierung — also die Uberpriifung der Validitat — des
Instruments zur Erfassung der Reflexionstiefe ein sehr komplexes Unterfangen, das bisher von
Autor:innen kaum thematisiert wurde. Vereinzelt wird eine kommunikative Validierung vor
allem innerhalb der Forscher:innengruppe genannt (z. B. Leonhard und Rihm 2011, Gutzwiller-
Helfenfinger et al. 2015). Validierungsansétze sind zudem bei Larrivee (2008) und Roters
(2012) zu finden. Sie ziehen Expert:innenratings bzw. -befragungen zur Validierung ihrer
Stufenmodelle heran.

Zwischenfazit: Bisherige Modelle tiefer Reflexion bzw. Operationalisierungen von
Reflexionstiefe

Obwohl in der Literatur einige Modelle, die das hier als Reflexionstiefe bzw. tiefe Reflexion
benannte Konstrukt erfassen, zu finden sind, beschrédnken sich diese hauptsdchlich auf
Niveaumodelle  bzw. stufenintegrierte ~ Komponentenmodelle.  Kritierienintegrierte
Komponentenmodelle sind nur punktuell zu finden. Auch bleibt sowohl die Herleitung bzw.
theoretische Fundierung dieser Modelle meist unklar als auch die Validierung darauf fuRender
Indizes.
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Unabhangig davon, ob es sich um ein Komponentenmodell, ein Stufenmodell oder eine andere
Modellform handelt, sollte das jeweilige Modell tiefer Reflexion begriindet bzw. theoretisch
verankert und die Qualitat (auch etwaiger abgeleiteter Indizes) gepriift werden. Die meisten
Modelle werden entweder fur die gezielte Gestaltung reflexiver Angebote oder als
Operationalisierungsmoglichkeit der Reflexionstiefe schriftlicher Reflexionen konzipiert.
Beide Aspekte werden selten gleichwertig anvisiert.

Es bedarf also eines theoriegestutzt hergeleiteten kriterienintegrierten Komponentenmodells
tiefer Reflexion, welches sowohl die Grundlage fir die produktive Gestaltung universitarer
Reflexionsphasen als auch Ausgangspunkt fur die Operationalisierung der Reflexionstiefe in
Form eines Index bildet.

2.2.2.2 Bedingungsgefuige der Reflexion(stiefe)

Die grundsétzliche Mdglichkeit, die Fahigkeit zur Reflexion zu fordern, ist in der Literatur
weitgehend unumstritten (vgl. u. a. Bain et al. 2002). Nichtsdestotrotz erwahnen manche
Autor:innen eine moglicherweise gewisse Veranlagung zur Reflexion (beispielsweise Shulman
1987, welcher jedoch klar einschrénkt, dass das Reflexionsverhalten nicht alleinig durch diese
bestimmt wird) oder sie benennen einen Zusammenhang zwischen Persdnlichkeitsmerkmalen
und Reflexionsverhalten. Dewey (1933) erachtet beispielsweise Sorgfalt, eine Offenheit der:des
Reflektierenden gegentiber dem Problemldsen an sich und mdglichen Modifizierungen des
Denkens und Handelns im Speziellen als auch eine kritisch-analysierende Grundhaltung als
grundlegend fiir das erfolgreiche Durchlaufen eines reflexiven Prozesses (vgl. Dewey 1933).
Zeichner und Liston (1987) vermuten einen Zusammenhang zwischen dem moralischen
Habitus einer Lehrperson und ihrem Reflexionsverhalten. Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2013)
befragten knapp neunzig Lehramtsstudierende im flinften Fachsemester und stellen dabei unter
anderem positive Zusammenhange zwischen der von den Studierenden selbst eingeschétzten
Reflexionskompetenz und ihrer Ambivalenz, Perspektiveniibernahme und empathischer
Anteilnahme fest.

Geht man von Personlichkeitsfaktoren als recht unverdnderliche Merkmale aus, kann
Reflexionstiefe schwer Uber diese Variablen gezielt geférdert werden. Auch schulische
Rahmenbedingungen und Erfahrungen sind nur begrenzt direkt beeinflussbar, jedoch wohl
etwas beeinflussbarer als Personlichkeitsfaktoren. Kilgore et al. (1990) befragten im Rahmen
ihrer Fallstudien einzelne Grundschullehrkréfte zu herausfordernden vergangenen Erfahrungen
im Lehrberuf und betrachteten die Auskinfte hinsichtlich der reflexiven Kompetenz bzw.
Einstellung der Lehrkrafte. Dabei erganzten sie ihre Erkenntnisse aus diesem qualitativen
Datenmaterial mit Eindriicken aus gemeinsamen Gespréchen und stellten sie in den Kontext
der schulischen Rahmenbedingungen der Proband:innen. Sie arbeiteten u.a. positive
Zusammenhange zwischen dem Reflexionsvermdgen und der unterstiitzenden Atmosphére der
Schulleitung heraus. Laut Gruber (2004) zeigen Studien in der Lehrkréafte-Expertise-Forschung
Unterschiede in der Wahrnehmung und Verarbeitung kritischer Situationen im Unterricht bei
erfahrenen Lehrkréften und Berufsanfanger:innen. Wahrend erfahrene Lehrkrafte haufig bereits
Rickschlisse auf nétige HandlungsmaRnahmen vornahmen, verharrten Berufsanfanger:innen
bei konkret Beobachtbarem. Gruber (2004) betont, dass ein solcher Unterschied im Umgang
mit unterrichtsrelevanten Informationen auch grof3en Einfluss auf die Lehrqualitdt nehmen
kann, da er Grundlage und Motor der Weiterentwicklung des eigenen unterrichtlichen Handelns
ist.
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Ein Grofiteil der sich mit Reflexion befassenden padagogischen Forschung fokussiert jedoch
nicht mogliche Zusammenhange zwischen reflexiven Fahigkeiten und nicht bzw. schwer
verédnderbaren Personlichkeits- oder Kontextfaktoren. Diese bieten wenig konkrete
Anknupfungspunkte fir den Entwurf einer Lernumgebung, die (tiefe) Reflexion fordert.
Forschung muss verdnderbare Gestaltungselemente der Lehrkraftebildung hinsichtlich
reflexionsforderlicher oder -hemmender Faktoren beleuchten, um daraus gezielt bedeutsame
Gestaltungselemente entsprechender Forderprogramme ableiten zu kénnen.

Mehr oder weniger direkt beeinflussbare Faktoren, deren Zusammenhang mit
Reflexionsverhalten in der Forschung haufig betrachtet wird, sind:

a) situatives Wissen,

b) Anleitung bzw. Unterstiitzung der Reflexion, beispielsweise in Austauschformaten,

c) Bereitschaft zur Reflexion und subjektive Bedeutsamkeit der Reflexion an sich oder des
Reflexionsgegenstands.

Im Folgenden soll der mégliche Einfluss auf bzw. der Zusammenhang dieser Faktoren mit der
Reflexion(stiefe) kurz anhand beispielhafter Studien dargestellt werden.

a) Situatives Wissen:

Reflexion scheint mit Wissenserwerb und -anwendung unmittelbar verkniipft. So wird
laut gangiger Lerntheorien Wissen u. a. durch selbstreflexive Prozesse generiert bzw.
Wissenserwerb initiiert (z. B. selbstregulationsorientierte Lerntheorien, beispielweise
nachzulesen in Roelle et al. (2023)). Auch gibt Herzog (1995) zu bedenken, dass Wissen
— im Falle einer Lehrkraft padagogisches, psychologisches und didaktisches Wissen —
elementar fir addquate Handlungen ist, aber die Reflexion einen Zwischenschritt
darstellt, welcher erforderlich ist, damit dieses in der jeweiligen Situation korrekt
angewendet wird. Aber profitieren auch reflexive Prozesse von Wissen? Herzog (1995)
betrachtet auf theoretischer Basis den Zusammenhang zwischen Wissen und Reflexion
und relativiert in diesem Zusammenhang die Bedeutung des Wissens flr die Reflexion:
Er &uRert, dass Wissen allein nicht ausreicht, um reflexive Prozesse anzuleiten. Wissen
présentiert zwar Losungen fiir Probleme, jedoch ist in Situationen, die reflektiert
werden, das Problem oft unbekannt. Hilzensauer (2017) betont die Bedeutung des
situativen Wissens, welches vor allem die Wahrnehmung einer Situation und dann
mittelbar auch die Reflexion dieser beeinflusst. Kobl (2021) stellt im Rahmen ihrer
empirischen Erhebung jedoch keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Chemiewissen von Lehramtsstudierenden
und ihrer Reflexionskompetenz — explizit auch der Tiefe ihrer Reflexionen — fest.

b) Anleitung bzw. Unterstiitzung der Reflexion, beispielsweise in Austauschformaten:
Abels (2011) leitet aus der eigenen Forschung zu Reflexionen Lehramtsstudierender ab,
dass der Austausch uber kritische Situationen mit einer Vertrauensperson
Reflexionskompetenz fordern kann. Diese These unterstiitzen einige Studien, die bereits
vor und nach Abels (2011) durchgefiuhrt wurden. Kilgore et al. (1990) nennen
unterstitzende Anleitung von und Austausch mit Supervisoren als positiven
Einflussfaktor auf die Reflexionskompetenz von Lehrkréften. Auch Hatton und Smith
(1995) kommen zu einem &hnlichen Schluss. Hier wurde erkannt, dass Studierende
besonders durch intensiven Austausch mit critical friends die hohere Stufe der
dialogischen Reflexion erreichen konnten. Leonhard und Rihm (2011) untersuchen
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unterschiedliche die Praxis begleitende reflexive Formate auf ihre Wirksamkeit
bezlglich der Reflexionstiefe der Lehramtsstudierendenreflexionen. Hier scheinen die
im Vergleich Kleinschrittiger begleitenden Formate der Begleitseminare und
kontinuierliche Begleitung unter Einsatz eines Entwicklungsportfolios besonders
stabile Effekte zu zeigen. Korthagen und Wubbels (2001) nennen in einigen ihrer
Thesen, die sie auf Basis qualitativer und quantitativer Daten formulieren, immer wieder
auch Strukturen oder strukturierende Prozesse als fir die Reflexionstatigkeit
bedeutsame Faktoren.

Fur das vorliegende Forschungsprojekt wichtige Begrifflichkeiten: Struktur bzw.
Strukturierung

Der Begriff der Strukturierung wird alltagssprachlich verwendet und deshalb in der
Literatur nicht explizit definiert. Er meint dabei in der Regel die Aufarbeitung eines
Sachverhalts durch die Herstellung oder Herausarbeitung einer gewissen immanenten
Ordnung.

In Studie 2 werden spater Interventionsgruppen, die hoch-strukturiert zur Reflexion
angeleitet werden, von einer Interventionsgruppe, die niedrig-strukturiert angeleitet
wird, unterschieden. Welche Konzepte der Anleitung hinter dieser dichotomen
Unterscheidung verborgen sind, wird in Kapitel 3.3.1.1.2 genau dargestellt, um die zwei
Begrifflichkeiten hoch-strukturierte Anleitung und niedrig-strukturierte Anleitung mit
entsprechendem Inhalt zu fullen.

Bain et al. (2002) bilden mit ihrem 5R-Schema eine leitende Struktur im
Reflexionsprozess. Durch  eine  transparente  Strukturierung  angeleiteter
Reflexionsphasen, wird den Studierenden zudem ein klareres Anforderungsprofil
kommuniziert. Prompts oder Ahnliches formulieren Fragestellungen, die es (haufig in
einer vorgegebenen Reihenfolge) zu beantworten gilt. Gibbs (2013) nennt Struktur
sogar als unverzichtbares Kriterium seines durchaus reflexiven ,,learning cycles* (Gibbs
2013, S. 27). Auch Hartung-Beck und Schlag (2020) charakterisieren die Strukturierung
(in ihrem Fall) reflexiver Lerntagebucheintrage durch Leitfragen und Prompts als
Gelingensfaktor. Zumindest gibt ihre in Kapitel 2.2.1.3.3 bereits dargestellte Forschung
Hinweise darauf. Ein strukturiertes VVorgehen birgt auch die Chance, der von Wyss und
Mahler (2021) formulierten Gefahr der unklaren Erwartungen zu begegnen, welche sich
negativ auf die Motivation der Studierenden und dann mittelbar auch negativ auf deren
gezeigte Kompetenz, tief zu reflektieren, auswirkt. Jedoch kénnen Imhof und Borsch
(2006) im Rahmen ihrer bereits an friherer Stelle beschriebenen Evaluationsstudie
keine Unterschiede bezlglich der Reflexionsgite (Erfillung sogenannter
,reflektorische[r] Kriterien®, S. 14) zwischen der Gruppe, die strukturierende Elemente
bei der Reflexion nutzten, und der, die darauf verzichtete, feststellen. Auch Frey und
Pichler (2022) kommen zu dem Ergebnis, dass die von ihnen befragten 6sterreichischen
Masterstudierenden des Lehramts fur Primarstufe die Struktur der Leitfragen bei der
Reflexion bedeutsamer Erfahrungen mittels der Ereignisanalyse gerne nutzten, trotzdem
aber Stufen einer elaborierteren Reflexion (,,dialogical reflection oder ,,critical
reflection nach Leonhard und Rihm 2011, S. 257) nur selten in den
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Studierendenreflexionen zu finden sind. Zudem steht dem Ruf nach mehr Anleitung und
Struktur scheinbar die These Zimmermanns und Welzels (2008) gegenuber, dass
selbstreguliertes Lernen fiir die Herausbildung der Reflexionskompetenz elementar ist.
Wagner und Richter (2006) berichten sogar, dass Studierende teilweise eine zu starke
Anleitung als eher reflexionshinderlich empfinden. Auch Imhof und Borsch (2006)
geben bereits zu bedenken, dass Scaffolding-MalRnahmen unterstiitzend aber eben auch
einschrankend auf reflexive Prozesse wirken konnen. Befragte Dozierende vermuten
zudem im Interview mit Wyss und Mabhler (2021), dass eine zu starke Gleichférmigkeit
der Reflexionen kontraproduktiv wére und es einer Variation der Reflexionsanldsse und
-instrumente bedurfe. Der Gefahr der Beschneidung der Eigendynamik des reflexiven
Austauschs wollen Saathoff und HoRle (2017) aktiv begegnen, indem sie bei ihren
Reflexionsanl&ssen bewusst auf anleitende oder strukturierende Elemente verzichten.
Allerdings berichten sie nach ihrer Studie, dass die so initiierten aber eben nicht
angeleiteten Reflexionen der Biologielehramtsstudierenden oft unvollstandig sind, also
den Reflexionsprozess nicht ganzheitlich abbilden, sowie oft nur die eigene Perspektive
eingenommen wird.
Bereitschaft zur Reflexion und subjektive Bedeutsamkeit der Reflexion an sich oder des
Reflexionsgegenstands
Hacker (2017) gibt zu bedenken:
Wenn Subjekte in einen Abarbeitungs- und Darstellungsmodus gedrangt werden, tragt
dies maoglicherweise eher zu einem Reflexionsabschluss, zu Formen defensiven
Reflektierens [...] bei, als zum Aufbau eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus.
(Hé&cker 2017, S. 23f.)
Externe Anleitung und Strukturierung kann sich also ggf. auch negativ auf die
Bereitschaft der Studierenden zur Reflexion auswirken. Diese Bereitschaft ist aber
wiederum unverzichtbar, um Reflexionstiefe herauszubilden bzw. zu zeigen (vgl.
Leonhard und Rihm 2011, Leonhard 2013). Wyss (2013) stellt im Rahmen von
Stimulated-Recall-Interviews  beziglich  eigener  Unterrichtseinheiten  bereits
praktizierender Lehrkréfte fest, dass diese umfangreichere (mundliche) Reflexionen
anstellen, wenn sie der Reflexionstatigkeit an sich einen positiven Wert beimessen.
Wyss und Mahler (2021) betonen die Bedeutung, dass auch Studierende den Sinn hinter
reflexiven Tatigkeiten erkennen missen, um diese im nachsten Schritt auch fachgerecht
zu praktizieren.
Wie konnte man diese subjektive Bedeutsamkeit fur Lehramtsstudierende also fordern?
Studierende mussen nachhaltig den Mehrwert der Reflexion erkennen. In Kapitel
2.2.2.3 wird ein mdglicher Zusammenhang zwischen tiefen Reflexionstatigkeiten und
einer positiven Entwicklung der (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit erortert.
Wiirden auch die Studierenden hier einen positiven Effekt der Reflexion auf so ein u. a.
fiir das eigene Wohlbefinden wichtiges Konstrukt (vgl. Korthagen und Wubbels 1995,
Schwarzer und Schmitz 2002) wahrnehmen, k&me der Reflexion vermutlich eine neue
Bedeutung zu. Ein weiterer Anknlpfungspunkt beim Unterfangen, Reflexion fur die
Studierenden sinnstiftend zu gestalten, kann auch im direkten Bezug zur Praxis liegen.
Es geht hier also insbesondere um die Situierung der Reflexion. Als Situierung wird im
padagogischen Kontext eine Gleichschaltung bzw. Anndherung der Erwerbs- und
Anwendungssituation im Wissenserwerb verstanden (vgl. Gebauer 2019). Situierte
7



Lernumgebungen zeigen positive Wirkungen auf den Erwerb fachdidaktischen Wissens
(vgl. Rank et al. 2012). Sammeln die Studierenden begleitend zu den
Reflexionsanlassen praktische Erfahrungen und haben sie die Mdglichkeit, eben diese
im didaktisch gerahmten Setting tief zu reflektieren, z. B. im Austausch mit Peers oder
einer beratenden Person, so sind die Reflexionen in das aktuelle praktische Tun
eingebettet und erhalten hierdurch eine konkrete Bedeutung flr dieses. Die Bedeutung
der subjektiv als relevant eingeschétzten eigens erlebten Unterrichtssituationen als
Reflexionsanlass hebt auch Seyfried (2002) im Rahmen seines Modells,
Unterrichtssituationen mit Mentor:innen und/oder Peers zu reflektieren, hervor. Er
macht subjektive ,,Relevanzsituationen™ (S. 46) zum ,,Ausgangspunkt fiir reflexive
Arbeit in der Schule® (S. 46) (s. auch Seyfried und Reitinger 2013). Rank et al. (2012)
vergleichen im Rahmen ihrer Studie die Wirkung unterschiedlich situierter
Lehrkraftefortbildungen zur Diagnose und Forderung im Schriftspracherwerb. Hier
wurde u. a. eine Fortbildungsgruppe voll-situiert und eine Fortbildungsgruppe
konstruiert-situiert gestaltet. Als ,,voll-situiert* bezeichnen Rank et al. (2018, S. 187)
Fortbildungssettings fiir praktizierende Lehrkréafte, in welchen Teilnehmer:innen
Situationen aus dem eigenen Unterricht als Lern- bzw. Reflexionsanldsse im Rahmen
der Fortbildung nutzen (vgl. Rank et al. 2012.). Unter ,,konstruiert-situiert* (Rank et al.
2012, S. 187) fassen die Forscher:innen Fortbildungssettings, in denen authentische
Fallbeispiele von der:dem Fortbildenden formuliert werden, anhand derer die
Teilnehmer:innen Inhalte erproben bzw. Wissen transferieren (vgl. Rank et al. 2012).
Bei den Proband:innen wurde im Langsschnitt neben fdrderdiagnostischen
Kompetenzen und fachdidaktischem Wissen auch motivationale Faktoren erhoben.
Dabei kommt man u. a. zum Ergebnis, dass sich die Teilnehmer:innen der voll-situierten
Fortbildungsgruppe intrinsisch am motiviertesten gegeniliber den Fortbildungsinhalten
zeigen (vgl. Rank et al. 2012).

Fur das vorliegende Forschungsprojekt wichtige Unterscheidung: voll-situiert vs.
konstruiert-situiert

In Studie 2 werden voll-situierte von konstruiert-situierten Interventionsgruppen
unterschieden und differenziert betrachtet. Deshalb sollen diese Begrifflichkeiten hier
nochmals festgehalten werden. Die Begriffe werden in Orientierung an Rank et al.
(2012) gesetzt.

In voll-situierten (Lern-)Settings werden eigene Erfahrungen (beispielweise die
Erfahrungen der Studierenden im Praktikum) betrachtet bzw. reflektiert.

In konstruiert-situierten (Lern-)Settings werden hingegen authentische Fallvignetten
gezielt von dem:der Ausbildenden (den Dozierenden) formuliert bzw. ausgewahlt,
welche dann von den Studierenden bearbeitet werden.

Einige Forschungsarbeiten zur Reflexion fokussieren voll-situierte Settings. Hier
werden eigene Unterrichtsversuche nachbesprochen oder auf andere Weise (z. B. als
Aufgabe eines Portfolios) reflexiv nachbearbeitet (vgl. von Felten 2005, Futter 2017,
Saathoff und HORle 2017, Hesse und Lutgert 2020). Im Rahmen dieser Projekte wird
teilweise auch die Entwicklung der Reflexionstiefe der Lehramtsstudierenden betrachtet
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und durchaus auch von positiven Ergebnissen berichtet (vgl. z. B. von Felten 2005).
Jedoch bergen diese voll-situierten Settings auch die Gefahr zu Gberfordern, da die als
Reflexionsanlésse dienenden herausfordernden Situationen unvorhersehbar stattfinden.
Zudem zeichnen sich Praxissituationen haufig durch eine hohe Komplexitat aus (vgl.
Scholz und Rank 2016, Klempin 2019). Hier kann keine didaktische Aufbereitung, wie
eine kontinuierliche Steigerung des Anspruchs der Situation, stattfinden. Eine solche
Heranfiihrung kann beispielsweise durch gezielte Kiirzungen oder Ergédnzungen in der
Situationsbeschreibung vorgenommen werden, was wieder einer konstruierten
Situierung entsprache. Interessanterweise stellen auch Rank et al. (2012) in der bereits
an friherer Stelle beschriebenen Studie fest, dass sich das konstruiert-situierte Setting
sogar im Vergleich zum voll-situierten durchaus als forderlicher bezliglich mancher
Kompetenzen — in ihrem Fall férderdiagnostischer Kompetenzen — erweist. Zudem
bergen begleitende praktische Erfahrungen, gerade wenn sie tiefe Einblicke und somit
auch gewinnbringende Reflexionsanldsse ermaoglichen sollen, neben der groflien
Bereicherung auch einen hohen zeitlichen bzw. personlichen Aufwand. In einem so
umfangreichen Arrangement zur Forderung reflexiver Kompetenz sieht jedoch Hacker
(2017) die Gefahr, dass sich Studierende eher be- als entlastet fiihlen. Das wiirde auf die
Motivation ddmpfend und somit vollig kontraproduktiv auf die eigentlich intendierte
Forderung dieser wirken. Kuckuck (2022) betrachtet im Rahmen ihrer Studie ebenfalls
die Entwicklung der Reflexionstiefe und -breite in einem voll-situierten Setting. Sie
kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass Lehramtsstudierende nach der Intervention — also
auch nach der darin implementierten Praxiserfahrung — in ihren Reflexionen
praxisorientierter argumentieren und theoretische Inhalte weniger in die eigenen
Uberlegungen einbinden als noch vor der Intervention. Dies konnte vor dem
Hintergrund des in Kapitel 3.2.2.1 dargestellten Modells von Reflexionstiefe eine
Verringerung der Reflexionstiefe zur Folge haben, da hier der Bezug zu Wissenschaft
und Theorie ein wesentliches Gutekriterium darstellt. Ein mdglicher Vorteil voll-
situierter gegenuber konstruiert-situierter Settings hinsichtlich der Forderung des
Reflexionsverhaltens ist also angesichts dieser Forschungslage uneindeutig.

Zwischenfazit: Bedingungsgefiige der Reflexionstiefe

Das Verhéltnis zwischen Wissen und Reflexion scheint sehr komplex. Es ist moglich, dass
Reflexionstiefe vielleicht weniger mit Wissen zusammenhédngt als zundchst vermutet —
zumindest, wenn sich Reflexionstiefe nicht daran orientiert, ob die Gedanken im Auge des
Beurteilenden richtig sind. Das Modell tiefer Reflexion soll also nicht die Korrektheit
kognitiver Prozesse, sondern die Art dieser in den Fokus stellen.

Obwohl die Forschung immer wieder die Bedeutung anleitender Prozesse herausstellt, kann
eine starke Vorstrukturierung der Reflexionsprozesse auch die fiir die Reflexion so wichtigen
selbstregulierenden Tétigkeiten einschranken und durch diese wahrgenommene Einengung die
Bereitschaft der Studierenden zur Reflexion beeintrachtigen. Neben der daraus resultierenden
Frage, ob in einer stark strukturierten Anleitung eher ein reflexionshemmender oder -
forderlicher Faktor liegt, sollte zusétzlich betrachtet werden, inwieweit die Bereitschaft zur
Reflexion bei Studierenden gesteigert werden kann. Hier scheint vor allem die subjektive
Bedeutsamkeit ein wesentlicher Faktor zu sein. Diese lasst sich ggf. positiv beeinflussen, wenn
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zum einen Studierende einen positiven Effekt der Reflexionstatigkeit wahrnehmen (z. B. durch
die Wahrnehmung der tiefen Reflexion als Steigerungsmoment fir die eigene ISWK) und zum
anderen im Rahmen der Situierung, indem (eigene) Herausforderungen bzw. ungeldste
Probleme in den Fokus der Reflexion gestellt werden und somit die Beschaftigung mit diesen
fiir die eigene Praxis unmittelbar sinnvoll erscheint.

Die Wirkung beider Gestaltungselemente — der Grad der Strukturierung und auch die Form der
Situierung — auf die Reflexionen (bzw. die Reflexionstiefe) sowie auch die Bereitschaft der
Studierenden zur Reflexion ist noch uneindeutig und sollte somit weiter beleuchtet werden.

2.2.2.3 Bedingungsgefiige der (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit im Lehrberuf
Die Ausfuhrungen in Kapitel 2.2.1.2 stellen die Bedeutsamkeit der (inklusionsspezifischen)
Selbstwirksamkeit fiir das Handeln der Lehrkrafte (im inklusiven Setting) umfassend dar. Um
diese wichtige Ressource im Rahmen der Lehrkraftebildung gezielt herauszubilden bzw.
aufzubauen, missen die Mdglichkeiten, Selbstwirksamkeit zu steigern, eruiert werden.

Nicht alle Faktoren, die scheinbar die (bereichsspezifische) Selbstwirksamkeit beeinflussen,
sind aber verénderbar. Es liegen auch Studien vor, die zunachst den Zusammenhang der
Selbstwirksamkeit mit weitestgehend unbeeinflussbaren Faktoren, wie beispielsweise Gender
und Alter, beleuchten. Oft kommen diese Studien aber zu keinen signifikanten Ergebnissen.
Schwarzer und Schmitz (2002) stellen im Rahmen ihrer Erhebung, an der knapp 300 Lehrkréafte
teilnahmen,  beispielsweise  keinen  Zusammenhang zwischen der individuellen
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit und demographischen Gréien, wie Alter und
Geschlecht, fest. In Bezug auf die ISWK finden Bosse und Sporer (2014) ebenso keine
Korrelationen mit Gender oder Studienfortschritt. Kocher (2014) stellt bei berufseinsteigenden
Lehrkraften ~ Zusammenh&nge zwischen der  (lehrberufsbezogenen) individuellen
Selbstwirksamkeit und einzelnen Personlichkeitsfaktoren fest: eine negative Korrelation zum
Neurotizismus und eine positive Korrelation in Bezug auf die Extraversion. Bosse et al. (2017)
kommen im Rahmen einer Lehrkréftebefragung zum Ergebnis, dass die Innovationsoffenheit
der jeweiligen Lehrkraft scheinbarer Pradiktor ihrer ISWK ist (vgl. Bosse et al. 2017).

Wird mit veranderbaren unabhé&ngigen Variablen gearbeitet, so wird bei den hier meist
langsschnittlich angelegten Studien auch von einer Unbestidndigkeit bzw. gewissen
Forderbarkeit der (lehrberufsbezogenen) Selbstwirksamkeit ausgegangen. Inwieweit und/oder
wie kurzfristig Selbstwirksamkeit jedoch tberhaupt gefordert werden kann, wird in der
Literatur hdufig kontrovers diskutiert. Bisherige Forschungsergebnisse zeigen, dass durchaus
von einer Verdnder- bzw. Forderbarkeit der (bereichsspezifischen) Selbstwirksamkeiten
ausgegangen werden kann. Weitgehender Konsens besteht darlber, dass Selbstwirksamkeit
jedoch relativ persistent ist, sich also nur langsam entwickelt (vgl. Kuhl und Solzbacher 2017).
Welcher Zeitraum genau eine schnelle oder langsame Entwicklung bedeutet, ist dabei jedoch
unklar. Kopp (2009) evaluierte beispielsweise ein Seminar, im Rahmen dessen
Grundschullehramtsstudierende in ihrer inklusiven Haltung und ISWK gefordert werden
sollten. Hier kann eine Steigerung der ISWK auch bereits nach einem Semester festgestellt
werden.

Nach Bandura (1997) gibt es vier wesentliche Einflussfaktoren der Selbstwirksamkeit: die
eigene Erfahrung, die stellvertretende Erfahrung, die verbale Uberzeugung und physiologische
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Geflihlszustdnde. Bandura selbst spricht von ,,Quellen der Selbstwirksamkeit* (Bandura 1997,
S. 79). Diese Quellen werden in der Literatur zur Selbstwirksamkeit haufig rezipiert (vgl. u. a.
Ross 1995, Tschannen-Moran et al. 1998, Warner und Schwarzer 2009, Kocher 2014, Breker
2016).

a) Die eigene Erfahrung (im Original ,,enactive mastery experience* nach Bandura 1997,
S. 80) hat nach Bandura (1997) den groRten Einfluss auf die Selbstwirksamkeit. Am
wirksamsten seien Erfahrungen, innerhalb derer anspruchsvolle Hindernisse durch
eigene andauernde Anstrengung tiberwunden werden konnten. Wie stark der Effekt der
jeweiligen (Erfolgs-)Erfahrung auf die Selbstwirksamkeit ist, hdngt vom individuell
zugeschriebenen Wert dieser ab (vgl. Kocher 2014). Wesentlichen Einfluss hat
allerdings auch die bisherige Selbstwirksamkeit der jeweiligen Person. Sie geben zum
einen Ausschlag dariiber, ob der erlebten Situation Uberhaupt Beachtung geschenkt
wird. Situationen, die nicht zur Selbstwirksamkeit passen, werden dabei weniger
wahrgenommen als mit ihnen kongruente (vgl. Kocher 2014). Zum anderen hat die
Selbstwirksamkeit einen Einfluss auf die Kausalattribution. Jemand mit niedrigerer
Selbstwirksamkeit wird einen Erfolg eher extern attribuieren (also z. B. Erfolg durch
Gliick) und ihn somit weniger nutzen, die eigene Selbstwirksamkeit aufzubauen,
wohingegen selbstwirksamere Personen Erfolge eher intern attribuieren, also ihren
eigenen Fahigkeiten zuschreiben (vgl. Kocher 2014). Die Kausalattribution beeinflusst
also wiederum wesentlich die Selbstwirksamkeit (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002).
Breker (2016) spricht hier von einem , Teufelskreis“ (Breker 2016, S. 33) der
Selbstwirksamkeit. Dieser ist auch der Darstellung des Kreislaufs der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit von Tschannen-Moran et al. (1998) zu
entnehmen (s. Abbildung 9).
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Abbildung 9: Kreislauf der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit (Darstellung entnommen aus
Tschannen-Moran et al. 1998, S. 228)

Die beispielsweise geringe lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit einer Lehrkraft
aulert sich in ihrer Leistung als Lehrkraft, welche wiederum Einfluss auf Faktoren hat,
die wiederum die Selbstwirksamkeit beeinflussen (vgl. Tschannen-Moran et al. 1998).
Beispielsweise traut sich die Lehrkraft weniger zu und gibt bei aufkommenden
Herausforderungen schneller auf. Somit verbucht sie seltener Erfolgserlebnisse,
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sondern sammelt hadufig Misserfolge, welche sich wiederum negativ auf die
Selbstwirksamkeit auswirken. Umgekehrt kann man aber auch von einem Engelskreis
zwischen Erfahrungen und Selbstwirksamkeit sprechen. Selbstwirksamere Lehrkrafte
trauen sich mehr zu, bearbeiten Herausforderungen hartnackiger und schaffen es so auch
haufiger, diese zu bewdltigen (vgl. Tschannen-Moran et al. 1998). Diese Erfolge wirken
sich dann wiederum positiv auf ihre Selbstwirksamkeit aus. Dieser Effekt wurde bereits
in einigen Studien betrachtet (vgl. u. a. Ashton et al. 1983, Abegglen et al. 2017).

Die generelle Wirksamkeit von Berufserfahrungen auf die lehrberufsbezogene
Selbstwirksamkeit wird von manchen Studienergebnissen in Frage gestellt. Schwarzer
und Schmitz (2002) stellen im Rahmen ihrer Erhebung — neben dem zuvor bereits
dargestellten fehlenden Zusammenhang zwischen der individuellen
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit und ausgewahlten demographischen GréRen —
auch keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit fest. Zu einem &hnlichen Schluss kommen
Klempin et al. (2020). Sie konnen in ihrer Befragung ca. 300 Studierender
unterschiedlicher  Fachdidaktiken keinen  Zusammenhang zwischen deren
Vorerfahrungen und ihrer lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit erkennen.
Beziiglich der ISWK kodnnen Bosse und Sporer (2014), wie bereits vermerkt, zwar keine
Korrelationen zwischen dieser und Gender oder Studienfortschritt feststellen. Jedoch
berichten sie einen positiven Zusammenhang zwischen der ISWK und der aktiven
Unterrichtserfahrung mit Menschen mit einer Behinderung. Hellmich und Gérel (2016)
befragten bereits praktizierende Lehrkréfte beztglich ihrer Erfahrungen im
gemeinsamen Unterrichten von Schiler:innen mit und ohne sonderpddagogischem/n
Forderbedarf und ihrer ISWK. Sie stellen fest, dass die ISWK der Lehrkréfte mit
ausgepragten Vorerfahrungen in diesem Bereich signifikant hoher ausgepragt ist als
jene der Lehrkrafte, welche keine oder nur wenige Erfahrungen vorweisen konnen. In
die gleiche Richtung zeigen die Studienergebnisse von Peebles und Mendaglio (2014)
und Abegglen et al. (2017). Auch Weber und Greiner (2019) kommen im Rahmen ihrer
Studie zu dem Ergebnis, dass die ISWK der Lehramtsstudierenden mit eigenen
Unterrichtsversuchen im inklusiven Setting steigt. Insbesondere positive Erfahrungen
sind hier ein wichtiger Pradiktor fir die ISWK (vgl. Weber und Greiner 2019). Franzen
(2021) stellt ebenso im Rahmen ihrer bereits in Kapitel 2.2.1.2.3 erwéhnten Befragung
von Grundschullehrkréaften fest, dass die Qualitat eigener inklusiver Erfahrungen ein
bedeutsamer Préadiktor fir die ISWK ist. Hellmich et al. (2016) sehen den Unterschied
in der ISWK zwischen deutschen und Osterreichischen
Grundschullehramtsstudierenden sogar u. a. darin begrindet, dass die dsterreichischen
Studierenden  aufgrund  der  verstarkten Implementationen  inklusiver
Beschulungsformen in Osterreich im Rahmen der Praktika haufiger mit Schiiler:innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Kontakt treten. Greiner et al. (2020) blicken
Uber den Rahmen der Ausbildung hinaus und duf3ern — basierend auf ihre Befragung
von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Lehrdmter — den evidenzbasierten
Hinweis, dass personliche (also nicht unbedingt unterrichtliche) (Kontakt-)Erfahrungen
mit Menschen mit sonderpadagogischem Forderbedarf fur die Herausbildung der ISWK
wirksam zu sein scheinen. Dieses Ergebnis steht in Widerspruch zu dem
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b)

Studienergebnis von Bosse und Sporer (2014), welche den privaten Umgang mit
Menschen mit Behinderung und passive Unterrichtserfahrungen als nicht bedeutsam
herausstellen.

Der Aspekt der Erfahrungen findet bei der Gestaltung von Lernumgebungen vor allem
im Kriterium der Situierung Ber(cksichtigung. Durch das Schaffen eines voll-situierten
Settings werden konkrete Erfahrungen ermdglicht bzw. initiiert. Im Falle der
Lehrkraftebildung sollen Praktika Situierung gewahrleisten. Jedoch kénnen Praktika
bzw. Praxiserfahrungen generell nicht nur positiv wirken: Erleben sich die Studierenden
im Praktikum oft als hilflos, sammeln Erfahrungen des Scheiterns, so kénnen
Praxiserfahrungen Selbstwirksamkeit auch dampfen. Dass Erfahrungen (u. a. auch im
schulischen Setting) auch Selbstwirksamkeit vermindern konnen, zeigen die
Uberlegungen von Tschannen-Moran et al. (1998) zum Praxisschock:
Praxiserfahrungen der Lehrkréaftenoviz:innen lassen teilweise erst den Umfang bzw. das
Ausmal der bisher nur in der Theorie gelernten Aufgaben realisieren, was — so vermuten
die Autor:innen — zu einer Uberforderung fiihren und damit mit einem Einbruch der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit einhergehen kann. Eine solche Uberforderung
kann ggf. durch ein konstruiert-situiertes Setting verhindert werden, wenn Erfahrungen
gezielt und dosiert Gbermittelt sowie passend nachbereitet werden (vgl. Klempin et al.
2020).

Ein weiterer wesentlicher Einflussfaktor auf die Selbstwirksamkeit sind stellvertretende
Erfahrungen (,,vicarious experience nach Bandura 1997, S. 86), also Erfahrungen, die
durch Beobachtung und Berichte anderer gesammelt werden kénnen. Stellvertretende
Erfahrungen sind fur die Entwicklung der Selbstwirksamkeit durchaus bedeutsam, aber
haben zumindest laut Bandura (1997) nicht die gleiche Wirkkraft wie eigene
Erfahrungen.

Interindividuelle Vergleiche sind ein natlrlicher Prozess im sozialen Geflige (vgl.
Kocher 2014). Deshalb werden auch die Erfahrungen anderer in die eigene
Selbstwirksamkeit integriert. Dabei ist wesentlich, inwieweit die anderen in der
jeweiligen Situation kompetent wirken oder nicht. So beeinflusst entweder ,,Er/Sie
macht das so gut. Das konnte ich nie so gut!“ oder ,,Das hitte ich besser gemacht!*
jeweils negativ oder positiv auf die individuelle Selbstwirksamkeit (vgl. Kocher 2014).
Wéhrend bei einer vollen Situierung eigene Praxiserfahrung und gleichzeitig auch
stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtungen im (inklusiven) Schulsetting
gesammelt werden, kdnnen bei einer konstruierten Situierung Einblicke in die Praxis
mittels stellvertretender Erfahrungen durch Erzéhlungen ermdglicht werden. Franzen
(2021) bestatigt im Rahmen der bereits erwéhnten Studie die bedeutsame
Vorhersagekraft stellvertretender Erfahrungen fur die ISWK.

Zudem kann verbale Uberzeugung (,,verbal persuasion® nach Bandura 1997, S. 101)
auf Selbstwirksamkeit wirken. Die Uberredung zu hoherer Selbstwirksamkeit von
auflen ist moglich, allerdings ist eine Steigerung dieser hier bei bestandigem Ausbleiben
von Erfolgserlebnissen eher von kurzer Dauer. Aulerdem kann das gute Zureden als
unaufrichtig durchschaut werden und deshalb sogar kontraproduktiv wirken (vgl.
Schwarzer und Jerusalem 2002).
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Rosenholtz (1989) kommt zu dem Schluss, dass eine externe Evaluation sich positiv auf
die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit auswirkt. O'Connor und Korr (1996) stellen
die Diskussion in kollegialer Atmosphare als Moglichkeit heraus, Selbstwirksamkeit
zumindest auf dem vorherigen Niveau zu halten. Lehrer:innen der Kontrollgruppe,
welche Unterricht ohne Feedback von Kolleg:innen fiihrten, zeigen eine Abnahme der
Selbstwirksamkeit. Am sinnvollsten wére es laut Schwarzer und Jerusalem (2002),
wenn die Rickmeldungen aufrichtig und im Zusammenhang mit fiir die Adressatin oder
den Adressaten bewaéltigbaren Herausforderungen gedufert werden, sodass mithilfe der
Ermunterung die Barrieren tatsachlich tberwunden werden kénnen.

d) Den letzten Einflussfaktor der vier Hauptfaktoren der Selbstwirksamkeit nach Bandura
(1997) stellen physiologische Gefiihlszustande (,,physiological and affective states*
nach Bandura 1997, S. 106) dar. Gefuhle kdnnen die Deutung einer Situation und die
Einschatzung der eigenen Kompetenz, sie zu bewadltigen, beeinflussen. So kann
beispielsweise Angst als ein Hinweis auf mangelnde Kompetenz zur
Situationsbewaltigung ausgelegt werden. Das wiederum hétte einen Einfluss auf die
individuelle Selbstwirksamkeit bzgl. des jeweiligen Problems (vgl. Schwarzer und
Jerusalem 2002). Sich in (herausfordernden) Situationen sicher zu fuhlen, ware im Zuge
dieser Argumentationslinie Motor einer positiven Entwicklung der Selbstwirksamkeit.

Ein Aspekt, der in alle vier Quellen hineinspielt, jedoch nur begrenzt veranderbar ist, ist der
Kontext, in dem sich die jeweiligen Personen befinden. In Bezug auf Lehrkrafte gibt es relativ
breite Evidenz, dass das wahrgenommene schulische Umfeld mit der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit in Zusammenhang steht. So kommt Schmitz (2001) zu dem Ergebnis, dass
die Schulzugehdrigkeit — unabhéngig von der Schulart — signifikante Unterschiede in der
Selbstwirksamkeit aufzeigt. Rosenholtz (1989) bemerkt, dass eine intensive Zusammenarbeit
mit Kolleg:innen und auch mit Lehrkréften die individuelle Selbstwirksamkeit positiv
beeinflusst. Ashton et al. (1983) schlieen aufgrund erhobener Lehrer:innenaussagen darauf,
dass Schulleitungen durchaus einen Einfluss auf die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit
haben, da beispielsweise eine durch sie initiierte ungleiche Verteilung rarer Ressourcen im
Kollegium zu individuellen EinbuBen in der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit fiihren
kann. Urton et al. (2014) konnen hingegen keinen nachweislichen Effekt der Schulleitung auf
die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte feststellen. Abegglen et al. (2017)
zeigen auf, dass Lehrkrafte, welche ihr schulisches Umfeld positiv bewerten, auch eine hdhere
lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit haben.

Dieser individuell wahrgenommene Kontext wirkt sich vermutlich zum einen auf eigene
Erfahrungen aus, indem durch Unterstiitzung Erfolge erlangt werden kénnen, die ohne diese
nicht moglich wéren. Eine solche Unterstltzung kénnen beispielsweise feste Strukturen bieten,
die im Umfeld etabliert sind. In der Padagogik gilt die Strukturierung als ein Kriterium guten
Unterrichts (vgl. u. a. Helmke 2006, Meyer 2010, Helmke 2012). Hier wird u. a. auf Basis der
gezielten Verknupfung von Vorwissen, individuellen Vorstellungen und neuen Lerninhalten
argumentiert, welche nur unter der Bedingung einer guten Strukturierung der Lehre moglich ist
(vgl. Helmke und Schrader 2008).

Zum anderen konnen auch durch ein offenes Kollegium oder nahbare VVorgesetzte Einblicke in
deren Berufserfahrungen und somit stellvertretende Erfahrungen gesammelt werden. Ein

84



positives Umfeld nimmt zudem durch ermutigendes und produktives Feedback, durch ein
angstfreies (Arbeits-)klima sowie positive Gefuhlszustdnde forderlichen Einfluss auf die
Selbstwirksamkeit (s. die Quellen der Selbstwirksamkeit nach Bandura 1997).

Ein weiterer Faktor, der hdufig im Zusammenhang mit der Steigerung der Selbstwirksamkeit
diskutiert wird, ist Wissen. Dieser Faktor verhélt sich natlrlich nicht trennscharf zu den Quellen
der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997). Gerade wenn man an Erfahrungswissen denkt,
wird deutlich, dass das uber (stellvertretende) Erfahrung transportierte implizite Wissen das
wissenschaftlich begriindete Wissen ergénzt (vgl. Bohle 2020). (Stellvertretende) Erfahrungen
werden wiederum von Bandura (1997) bereits als Quellen der Selbstwirksamkeit benannt.
Waéhrend Tschannen-Moran et al. (1998), wie bereits vorher beschrieben, auch auf einen
moglichen negativen Effekt des Wissens, im Sinne des plotzliche Bewusstseins Uber
herausfordernde Aufgaben, verweisen, gehen die meisten Autor:innen von einem positiven
Effekt des Wissens aus. Loreman et al. (2013) bestétigten dies, indem sie einen positiven
Zusammenhang zwischen dem selbsteingeschatzten Wissen (ber inklusionsspezifische
politische und rechtliche Angelegenheiten und dem Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten, im
inklusiven Setting zu arbeiten, feststellten. Greiner et al. (2020) zeigen mithilfe ihrer Stichprobe
aus  Lehramtsstudierenden  unterschiedlicher ~ Schularten  und  unterschiedlichen
Studienfortschritts das selbsteingeschatzte inklusionsspezifische Wissen als Pradiktor der
ISWK auf. Sowohl Loreman et al. (2013) als auch Greiner et al. (2020) arbeiten hier, wie gesagt,
aber mit subjektiven Globaleinschatzungen des eigenen Wissens — nicht mit objektiven
Wissenstests — bezlglich inklusionsrelevanter Inhalte. Geht man davon aus, dass
professionsbezogenes Wissen im Laufe des Studiums wéchst, so ist an diesem Punkt auch die
an friherer Stelle bereits erwéhnte Studie von Hecht et al. (2016) interessant. Sie zeigen im
Querschnitt, dass die ISWK bei fortgeschrittenen Studierenden zumindest im Bereich des
Zutrauens in die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit herausforderndem Verhalten (eine der
drei Subskalen des TEIP, einer Skala zur Erfassung der ISWK nach Sharma et al. 2012) héher
ist als zu Studienbeginn.

Blickt man auf Studien, die sich nicht unbedingt mit der inklusionsspezifischen, aber anderen
Facetten der lehramtsspezifischen Selbstwirksamkeit befassen, so zeigt sich hier ein eher
uneindeutiger aber vermutlich  tendenziell  positiver ~ Zusammenhang zwischen
(bereichsspezifischem)  Wissen und (bereichsspezifischer) lehrberufsbezogener
Selbstwirksamkeit. Schulte et al. (2008) entdecken nur bedeutsame Zusammenhange zwischen
den Teildimensionen Unterrichten und Leistungsbeurteilung ihrer entwickelten und validierten
mehrdimensionalen Skala lehrberufsbezogener Selbstwirksamkeit und dem p&dagogischen
Professionswissen. Weitere Studien, die sich mit der Selbstwirksamkeit Lehramtsstudierender
beschaftigen, zeigen zudem, dass sich weniger die Vermittlung fachlicher als die Vermittlung
didaktischer Inhalte positiv auf die lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeit der Studierenden
auswirkt (vgl. Appleton 1995, Watters und Ginns 2000). Abegglen et al. (2017) kommen zu
dem Schluss, dass die Einschdtzung der Gute der Ausbildung mit einer hoheren
Selbstwirksamkeit in Zusammenhang steht.

Ein weiterer — vor allem vor dem Hintergrund universitarer Ausbildung (s. Kapitel 2.2.1.3.3)
relevanter, aber nicht auf den ersten Blick aus den bisherigen Forschungsergebnissen
ersichtlicher — Zusammenhang ist jener zwischen der (inklusionsspezifischen)

85



Selbstwirksamkeit und der tiefen Reflexion (herausfordernder Ereignisse). Die Hypothese, dass
Reflexion Einfluss auf die Entwicklung der individuellen Selbstwirksamkeit hat, wurde in der
Vergangenheit punktuell bereits von Forschenden geduRert, jedoch nicht umfangreich
empirisch untersucht:

Bereits Ross (1995) stellt die These auf, dass Lehrkrafte, die ihren Einfluss auf die Lernenden
und somit ihr eigenes Handeln reflektierten, ihre eigene Lehrerkrafteselbstwirksamkeit starken,
da sie sich fir den Lernerfolg der Studierenden verantwortlich fiihlen. Auch Korthagen und
Wubbels (2001) vermuten einen Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zur tiefen Reflexion
und der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit, kénnen diese Vermutung im Wesentlichen
jedoch nur auf rationale Uberlegungen und die Betrachtung eines Einzelfalls stiitzen. Zudem
erkennen sie zwei mogliche Mediatoren zwischen Reflexion und Selbstwirksamkeit bei
Lehrkréaften: Beide Faktoren stehen in positivem Zusammenhang mit der Variable der
Berufszufriedenheit der Lehrkréfte und der Variable des Anspruchs an die Schiler:innen,
selbstdndig zu lernen (vgl. Korthagen und Wubbels 2001). Den Zusammenhang zwischen
Reflexion und diesen zweien Variablen folgern Korthagen und Wubbels (2001) aus eigenen
Studienergebnissen. Dabei ist jedoch zu beachten, dass sie sich beispielweise bei ihren
Aussagen zum Anspruch an die Selbstdndigkeit der Schiler:innen hauptséchlich auf
Interviewaussagen dreier Probanden (zwei wurden als tief reflektierend, einer als oberflachlich-
reflektierend eingestuft) berufen. Die GroRe der Stichprobe l&sst nur explorative Aussagen zu.
Ein Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Reflexionstiefe wird auch bereits in der Studie
von Schellenbach-Zell et al. (2018) betrachtet. Hier werden aber keine Ergebnisse berichtet.
Jedoch wird hier grundsétzlich eine andere Kausalitdt in den Blick genommen:
Selbstwirksamkeit wird hier nicht als Ergebnis, sondern neben vielen anderen Variablen als
Voraussetzung fiir tiefe Reflexion untersucht.

In der Empirie zeigt sich ein mdglicher Zusammenhang zwischen Reflexion und der
Entwicklung der (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit teilweise mehr oder weniger
implizit, wenn die Entwicklung der Selbstwirksamkeit im Rahmen von Interventionen
untersucht wird. Manchmal umfassen diese Interventionen ndmlich reflexive Elemente.
Deutlich wird dies beispielsweise in folgenden Studien:

In der Studie von Picard und Imhof (2006) wird das Praxissemester von den Studierenden
teilweise durch die begleitende Bearbeitung eines Portfolios aufgearbeitet. Die Studie zeigt
grundsatzlich keine signifikanten Entwicklungen im Bereich der lehrberufsbezogenen
Selbstwirksamkeit, ausgelost durch die Bearbeitung eines Portfolios mit reflexiven Elementen.
Allerdings betonen Picard und Imhof (2006) selbst, dass dieses Ergebnis, aufgrund der
unterschiedlich verbindlichen Handhabe der Portfolios unter den Studierenden, keine Schliisse
zul@sst.

Thiel et al. (2020) erheben u. a. die Entwicklung der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit
Lehramtsstudierender im Rahmen zweier Interventionen, die die Auseinandersetzung mit
jeweils funktional oder dysfunktional verlaufenden Videofallvignetten zum Umgang mit
Unterrichtsstérungen initiieren. Dabei werden die videografierten Fallbeispiele von den
Studierenden in Einzel- und Kleingruppenarbeit mithilfe von Prompts bearbeitet. Der
Bearbeitungsprozess umfasst — &hnlich wie bei einer tiefen Reflexion — Aspekte der
Situationsbeschreibung, der theoretischen Situationsdeutung und der Formulierung moglicher
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Handlungsstrategien. Es kann in beiden Interventionsgruppen eine signifikante Steigerung der
lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit festgestellt werden (vgl. Thiel et al. 2020).

Kopp (2009) stellt fest, dass Studierende, welche Seminare mit mehr forschenden und
selbstreflexiven Komponenten bzgl. der eigenen inklusiven Einstellung besuchen, sich u. a. in
ihrer ISWK steigern. Eine genaue Betrachtung der Ergebnisse durch ein Clustern der
Stichprobe zeigt, dass vor allem die Studierenden mit den hdchsten Einstiegswerten profitieren.
Studierende, welche bereits beim Pre-Test Selbstwirksamkeitswerte nur knapp uber dem
Durchschnitt hatten, verlieren im Rahmen des Treatments an ISWK. Kopp (2009) folgert
daraus, dass selbstreflexive und forschende Komponenten in lehrkraftebildenden
Veranstaltungen Zweifel an der eigenen Kompetenz verstarken kénnen und deshalb hier bei der
Umsetzung Studierenden mit niedrigerer (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit
Hilfestellungen gegeben werden mussen. Kopp (2009) regt zudem an, dass in zukinftiger
Forschung zu kl&ren sei, inwieweit das Format des Treatments wirklich den ausschlaggebenden
Faktor u. a. fur die Steigerung der Selbstwirksamkeit darstellt.

Hecht et al. (2016) berichten, dass Studierende u. a. Formate, die eine offene Reflexion
ermoglichen, als fir die ISWK forderlich angeben.

Ein moglicher Zusammenhang zwischen der tiefen Reflexion und der (inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit 1&sst sich auch theoretisch begriinden:

Ausgehend von den oben naher beschriebenen vier Quellen der Selbstwirksamkeit nach
Bandura (1997) nennen Schwarzer und Jerusalem (2002) die Forderung geeigneter
Bewaltigungsstrategien als Maoglichkeit der Forderung individueller Selbstwirksamkeit. Sie
betonen auBerdem, dass die Interpretation auftretender Barrieren fur die Entwicklung der
individuellen  Selbstwirksamkeit ausschlaggebend ist. Reflexion stellt eine solche
metakognitive Strategie, u. a. Problemsituationen zu durchdringen und dadurch fiir die Zukunft
bewaltigbar zu machen, dar. Im Rahmen einer tiefen Reflexion werden als Barrieren bzw. als
hohe Herausforderungen empfundene Situationen analysiert und dadurch auch interpretiert
bzw. teilweise umgedeutet.

Nach Bandura (1997) wird Selbstwirksamkeit aufierdem durch selbstreflexive Gedanken
moderiert. Hier ist also Reflexion explizit als konstitutives Element von Selbstwirksamkeit
genannt. Dies wird durch die Ausfuhrung Kochers (2014) insofern gestutzt, als dass sie das
,kognitive Durchspielen” (Kocher 2014, S. 84) von Problemldsungen als indirekte Erfahrung
und somit Beitrag zur Herausbildung individueller Selbstwirksamkeit darlegt. Tiefe Reflexion
ist ein ebensolcher vielschichtiger kognitiver Prozess, welcher durchaus auch problemlésende
Elemente enthalt (vgl. zur begrifflichen Abgrenzung Kapitel 2.1.3.1.). Er zeichnet sich dadurch
aus, dass er neben dem geistigen Nachvollziehen (in)direkt erlebter Situationen und der
theoriegestltzten Erklarung dieser Situationen auch die Formulierung daraus resultierende
Handlungsanweisungen umfasst (vgl. Bain et al. 2002, Korthagen und Vasalos 2005,
Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2013).

Warner und Schwarzer (2009) erstellen eine Ubersicht tber Methoden fiir universitire
Didaktikkurse, die laut einiger Studien zu einer Steigerung der Selbstwirksamkeit von
Lehramtsstudierenden fuhren. Sie nennen hier unter anderem den Einsatz von Fragetechniken,
praktische sowie kooperative Kurselemente und Praxisbeziige. Diese Ubersicht wirksamer
methodischer Gestaltungsmdglichkeiten bietet einige Anknuipfungsmaglichkeiten fur reflexive
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Elemente, wie sie u. a. im Rahmen der diesem Forschungsprojekt zugrundeliegenden
Intervention geplant wurden (s. Kapitel 3.3.1.1).

Korthagen und Wubbels (2001) warnen, dass der Zusammenhang zwischen praktizierter
Reflexion und der individuellen Selbstwirksamkeit auch nicht nur positiv sein kann. Reflexion
kann das Selbstbild auch bedrohen, also eine metakognitive Komponente darstellen, welche
sich negativ auf die Selbstwirksamkeit auswirken kann (vgl. Korthagen und Wubbels 2001).
Auch Wyss (2013) und Brookfield (2017) geben zu bedenken, dass Reflexion nicht nur
selbstwirksamkeitsforderlich, sondern auch -hemmend bzw. sogar -vermindernd wirken kann.
Das Hinterfragen eigenen Denkens und Handelns kann verunsichern. Hacker (2022) verweist
ebenso auf den mdglicherweise kontraproduktiven Charakter tiberhandnehmender Reflexion
gegeniber dem eigenen Wohlbefinden.

Wenn von einem Zusammenhang zwischen der tiefen Reflexion und der
(inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit ausgegangen wird, impliziert dies, dass alle
Faktoren, die potenziell auf die Reflexionstiefe wirken, mittelbar die (inklusionsspezifische)
Selbstwirksamkeit beeinflussen, insbesondere also auch die bereits in Kapitel 2.2.2.2
dargestellten Einflussfaktoren der Situierung und der Strukturierung.

Zwischenfazit: Bedingungsgefige (inklusionsspezifischer) Selbstwirksamkeit im
Lehrberuf

Es wurde erortert, welche vor allem der durch die Gestaltung universitdrer Lehre
beeinflussbaren Aspekte, forschungs- und theoriebasiert als wirksam bezuglich der Férderung
der (inklusionsspezifischen) Selbstwirksamkeit anzusehen sind. Hierbei wurde auch der
Zusammenhang zwischen Reflexion(stiefe) und (inklusionsspezifischer) Selbstwirksamkeit
fokussiert. Ein Zusammenhang, der in der Literatur immer wieder erwéhnt, von theoretischen
Uberlegungen durchaus gestiitzt, aber bisher kaum explizit untersucht wurde, obwohl beide
Konstrukte in unmittelbarem Zusammenhang mit professioneller Kompetenz stehen. Es
erscheint bedeutsam und aussichtsreich, diesen Zusammenhang genauer zu untersuchen. Das
impliziert auch, den mittelbaren Einfluss einer moglichen Gestaltung von Lehre oder —
konkreter — der Reflexionsphasen in den Blick zu nehmen. Hierbei werden u. a. die Kriterien
der Strukturierung und der Situierung der Reflexionsphasen aufgefihrt. Die Untersuchung
dieser Aspekte durch das vorliegende Forschungsprojekt verfolgt das Ziel, konkrete
Anregungen fir eine die ISWK fordernde Gestaltung der Lehre ableiten zu kénnen.

2.2.2.4 Ableitung des Forschungsdesiderats
Ahnlich wie bei der Zusammenfassung des praktischen Kontextes in Kapitel 2.2.1.4. soll nun
auch ein Uberblick tiber die bei der Darstellung des theoretischen Kontextes herausgearbeiteten
Forschungsdesidarate gegeben werden. Es werden dabei auch Ziele fir das vorliegende
Forschungsprojekt abgeleitet, die die bereits in Kapitel 2.2.1.4. formulierten Ziele erganzen.
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Bisherige Modelle tiefer
Reflexion bzw.
Operationalisierungen von
Reflexionstiefe

Es bedarf eines theoretisch
hergeleiteten
Kriterienintegrierten
Komponentenmodells tiefer
Reflexion, das sowohl als

Bedingungsgefiige der
Reflexion(stiefe)

Bei einer gezielten
Forderung der
Reflexionstiefe muss das

Verhaltnis von Wissen und
Reflexionstiefe sowie von
Bereitschaft zur Reflexion
und gezeigter Reflexionstiefe

Bedingungsgefiige der
(inklusionsspezifischen)
Selbstwirksamkeit
Lehrberuf

Es gilt, den mdglichen
Zusammenhang  zwischen
tiefer Reflexion und
(inklusionsspezifischer)

Selbstwirksamkeit empirisch

im

Ausgangspunkt angeleiteter | kritisch berticksichtigt | verstarkt  zu  beleuchten.
Reflexionsprozesse als auch | werden. Hinsichtlich | Dabei soll insbesondere auch
als Fundament eines Index | bedeutsamer die Entwicklung der ISWK
fur Reflexionstiefe dienen | Gestaltungsfaktoren tiefer | in unterschiedlich
soll. Reflexion soll die | strukturiert angeleiteten und

unterschiedlich strukturierte | unterschiedlich situierten

Anleitung und die | Reflexionsphasen in den

unterschiedliche  Situierung
empirisch betrachtet werden.

l l l

Licken in der auf die tiefe Desiderata bestehender Forschung
Reflexion und die
Reflexionstiefe bezogenen
Theorie

Blick genommen werden.

Ausgehend von diesen in den vorherigen Kapiteln festgestellten Desideraten kann nun fur die
vorliegende Arbeit folgendes Forschungsinteresse eingegrenzt werden:

Um Reflexionsphasen beispielsweise in der ersten Phase der Lehrkraftebildung zielfiihrend
gestalten zu koénnen, muss im Sinne der Zielklarheit zundchst das Konstrukt einer tiefen
Reflexion genau umrissen werden. Dies geschieht im vorliegenden Forschungsprojekt durch die
Entwicklung eines kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion.

Eine genaue Konzeptionalisierung des Konstrukts Reflexionstiefe bzw. tiefe Reflexion ist jedoch
nicht nur flr die Gestaltung der Férderung elementar, sondern auch fir die Evaluation dieser.
Auf Basis des Modells kann ein Index entwickelt werden, welcher individuelle Entwicklungen
in der Reflexionstiefe messbar machen soll. Nur so koénnen auch wesentliche
Gestaltungselemente einer zielfiihrenden Forderung erkannt und in weitere Forderkonzepte
implementiert werden. Im vorliegenden Forschungsprojekt soll die Bedeutung des Grades der
Strukturierung der Anleitung der Reflexionsphasen und des Grades derer Situierung genauer in
den Blick genommen werden. Zudem wird in diesem Rahmen ein Zusammenhang zwischen
der Forderung der Reflexionstiefe und der ISWK genauer untersucht. Gerade das subjektive
Empfinden der Reflektierenden, sich durch die Reflexion beféhigter zu fuhlen, kénnte ihnen
den Mehrwert der Reflexion verdeutlichen.

89



Aus den dargestellten Desideraten des theoretischen Kontextes ergeben sich drei Ziele des
vorliegenden Forschungsvorhabens:

Ziel A: Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts wird ein Modell tiefer Reflexion
hergeleitet. Es werden folgende Anforderungen an das Modell gestellt:

Anforderung 1: Das herzuleitende Modell tiefer Reflexion ist ein Kkriterienintegriertes
Komponentenmodell.

Anforderung 2: Die Komponenten und zugehdrigen Gutekriterien des Komponentenmodells
sind theoretisch fundiert, regelgeleitet und transparent hergeleitet.

Anforderung 3: Das Komponentenmodell bildet sowohl die Grundlage fiir die zielgerichtete
Gestaltung (institutionalisierter) Reflexionsphasen als auch fur die Operationalisierung der
Reflexionstiefe.

Ziel B: Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts soll betrachtet werden, wie sich die
Tiefe der Studierendenreflexionen in unterschiedlich strukturiert angeleiteten und
unterschiedlich  situierten Reflexionssettings entwickelt, um die Umsetzung der
Reflexionsphasen in universitaren Veranstaltungen konkretisieren zu kénnen.

Ziel C: Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts soll betrachtet werden, wie sich die
ISWK in unterschiedlich strukturiert angeleiteten und unterschiedlich situierten
Reflexionssettings entwickelt. Zudem soll untersucht werden, ob Steigerung der ISWK mit
tiefen Reflexionsphasen in Verbindung gebracht und (somit) diese von den Studierenden als
sinnvoll wahrgenommen werden.
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Betrachtet man diese drei Ziele A, B und C neben den in Kapitel 2.2.1.4 bereits festgelegten
Zielen 1 und 2, so wird deutlich, dass die Ziele A, B und C keine neuen Ziele darstellen, sondern
teilweise die Ziele 1 und 2 aufgreifen bzw. konkretisieren. Dies wird in der Abbildung 11
genauer dargestellt.

Ziel A:

Herleitung eines Modells tiefer
Reflexion

Ziel B:

: Untersuchung der Entwicklung der
Ziel 1: Tiefe der Studierendenreflexionen
Anregungen flr eine gezielte in
Gestaltung universitarer - unterschiedlich situierten

Reflexionsphasen, welche
- den Mehrwert tiefer
Reflexion Studierenden
verdeutlichen
- Reflexion vertiefen

Reflexionssettings

- unterschiedlich strukturiert
angeleiteten
Reflexionssettings

Ziel C:
Untersuchung der Entwicklung der
ISWK in
- unterschiedlich  situierten
Reflexionssettings
- unterschiedlich strukturiert
angeleiteten
Reflexionssettings

Ziel 2:

konkrete und empirisch gestitzte
Anregungen zur Forderung der
ISWK durch Reflexionsphasen

Untersuchung, inwieweit
Reflexionen dadurch von den
Studierenden als sinnvoll

wahragenommen werden

Abbildung 11: Verhéltnis der Ziele 1 und 2 zu den Zielen A, Bund C

So koénnen die Ziele A, B und C als aus beiden Kontexten — dem praktischen und dem
theoretischen — gefolgerte Ziele des Forschungsvorhabens gelten. Im Folgenden wird deshalb
nur noch auf diese Ziele eingegangen.

2.2.3 Forschungsleitende Fragestellungen
In den vorherigen Kapiteln wurden die Ziele A, B und C des vorliegenden Forschungsprojekts
aus theoretischen und praktischen Begriindungslinien heraus abgeleitet. Diese Ziele sollen nun
in konkrete Fragestellungen transferiert werden, welche es im Rahmen des Forschungsprojekts
zu beantworten gilt. Dabei werden die Fragestellungen thematisch drei Fragenkomplexen
zugeordnet. Diese dienen jeweils der Verfolgung mindestens eines der in den vorherigen
Kapiteln formulierten Ziele.
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Die Formulierung von Fragestellungen wird aufgrund des explorativen Charakters der zwei
Studien der Formulierung von Hypothesen, welche eher einen konfirmatorischen Ansatz
verfolgen, vorgezogen.

Die Fragenkomplexe werden zwei unterschiedlichen Studien zugeordnet. Wéhrend der
Fragenkomplex A in der Studie 1 fokussiert wird und das Ziel A verfolgt, werden die
Fragenkomplexe B und C in der Studie 2 fokussiert und verfolgen die Ziele B und C. Die
Studien werden in den folgenden Kapiteln bezlglich ihrer Methodik und Ergebnisse separat
dargestellt. Dabei baut Studie 2 auf den Ergebnissen der Studie 1 auf, indem das in Studie 1
entwickelte Modell tiefer Reflexion in Studie 2 die Grundlage fur die Gestaltung der
Reflexionsphasen der Interventionen und fir die genutzte Operationalisierung der
Reflexionstiefe (Index fir Reflexionstiefe) bildet.

Fragenkomplex A (Studie 1): Dieser Fragenkomplex zielt auf die Entwicklung eines
kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion ab, welches eine geeignete
Grundlage fir die Entwicklung eines Reflexionstiefeindex zur Operationalisierung der Tiefe
schriftlicher Reflexionen bilden soll.

- F Al. Welche Komponenten und Giitekriterien kennzeichnen ein Modell
tiefer Reflexion?

F A2: Lasst sich das theoretisch hergeleitete Modell tiefer Reflexion in
Studierendenreflexionen abbilden?

Forschungs-
fragen

Fragenkomplex B (Studie 2): Dieser Fragenkomplex zielt darauf ab, die Wirksamkeit der
angeleiteten Reflexionsphasen zu beleuchten. Die Wirksamkeit wird hier bezuglich der
abhangigen Variablen der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit
beurteilt. Es wird dabei auch die subjektive Wahrnehmung der Studierenden betrachtet.
Grundlage der Auswertungen bilden qualitative und quantitative Daten.

- F B1: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf
die Reflexionstiefe der Studierendenreflexionen?

- F B2: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf
die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit der
Grundschullehramtsstudierenden?

- F B3: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden im
Falle einer selbst eingeschatzten Steigerung der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen im Seminar bei?

- F B4: Inwieweit kann durch tiefe Reflexion die inklusionsspezifische
Selbstwirksamkeit beeinflusst werden?

Fragenkomplex C (Studie 2): Dieser Fragenkomplex dient der genaueren Betrachtung

maoglicherweise fir die Entwicklung der Studierenden(reflexionen) ausschlaggebender

Gestaltungsfaktoren der Reflexionsphasen. Die Entwicklung bezieht sich hier wie beim

Fragenkomplex B auf die Variablen der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen

Selbstwirksamkeit. Es werden unterschiedlich situierte und strukturiert angeleitete

Reflexionssettings kontrastiert. Dabei wird auch die subjektive Wahrnehmung der

Forschungsfragen
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Studierenden betrachtet. Grundlage der Auswertungen bilden qualitative und quantitative

Daten.

Forschungsfragen

F C1: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in voll-
situierten  Reflexionsphasen im  Vergleich zu  konstruiert-situierten
Reflexionsphasen?

F C2: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden der
unterschiedlich situierten Interventionsgruppen bei einer selbst eingeschétzten
Steigerung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen
bei?

F C3: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in voll-situierten
Reflexionsphasen im Vergleich zu konstruiert-situierten Reflexionsphasen?

F C4: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in hoch-
strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert
angeleiteten Reflexionsphasen?

F C5: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden der
Interventionsgruppen mit unterschiedlich starker Strukturierung der Anleitung zu
tiefer Reflexion bei einer selbst eingeschatzten  Steigerung  der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?

F C6: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in hoch-
strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert
angeleiteten Reflexionsphasen?
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3 Erkenntnisgewinnung

3.1 Epistemologische Uberlegungen
Die Erkenntnisgewinnung vollzieht sich bei der vorliegenden Arbeit in zwei getrennt
voneinander betrachteten, inhaltlich aber unmittelbar aufeinander aufbauenden Studien. Diese
sind unterschiedlichen epistemologischen Strémungen zuzuordnen: Studie 1, welche die
Ableitung des Modells von Reflexionstiefe umfasst, liegt im Wesentlichen der Rationalismus
als Erkenntnistheorie zugrunde (u. a. nach Hecht und Desnizza 2012). Ein Modell von
Reflexionstiefe zu erstellen ist zunéchst ein rationalistisch gepragter Vorgang. Auf Grundlage
intensiver theoretischer Recherchen werden Schliisse gezogen, welche Komponenten und
Gutekriterien tiefe Reflexion umfasst bzw. erfillt. Dabei bleibt jedoch immer auch eine gewisse
Normativitat und ein deduktiver Schluss auf die Wirklichkeit erhalten. Entscharft soll dies
dadurch werden, dass hier dennoch auch mit einer vorwiegend im Empirismus eingesetzten
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gearbeitet wird. So folgen die
logischen Schliisse 1. einer gewissen intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und sind 2. durch
die Berlcksichtigung einiger Modelle unterschiedlicher Autor:innen nicht mehr hdchst
subjektiv, sondern bilden einen gewissen Konsens mehrerer Personen ab.
Alle weiteren qualitativen und quantitativen Erhebungen im Rahmen der Studie 2 folgen dem
Empirismus als erkenntnistheoretische Grundlage (u. a. nach Hecht und Desnizza 2012). Die
Forschungsfragen werden hier auf dem Grundsatz der Wirksamkeitsforschung verfolgt und
sollen somit moglichst induktiv Schliisse auf die Wirklichkeit zulassen.
Da die Studien forschungsmethodisch unterschiedlich umgesetzt werden, werden im Folgenden
auch die methodologischen Uberlegungen und Ergebnisse getrennt dargestellt.
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3.2 Studie 1
Studie 1 befasst sich mit dem Fragenkomplex A und fokussiert somit die Beantwortung der
Fragestellungen Al und A2. Diese seien hier zur besseren Ubersicht noch einmal abgebildet.

Fragenkomplex A: Dieser Fragenkomplex zielt auf die Entwicklung eines
kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion ab, welches eine geeignete
Grundlage fir die Entwicklung eines Reflexionstiefeindex zur Operationalisierung der Tiefe
schriftlicher Reflexionen bilden soll.

- F Al:. Welche Komponenten und Giitekriterien kennzeichnen ein Modell
tiefer Reflexion?
F A2: Lasst sich das theoretisch hergeleitete Modell tiefer Reflexion in
Studierendenreflexionen abbilden?

Forschungs-
fragen

3.2.1 Erkenntnisgewinnung
3.2.1.1 Datenmaterial / Stichprobe
Die Komponenten und entsprechenden Gutekriterien des geplanten Modells werden aus bereits
entwickelten Modellen (tiefer) Reflexion abgeleitet. Diese stellen — selbst, wenn sie oft als
Stufenmodell konzipiert sind — implizit Aussagen zu Gutekriterien einer tiefen Reflexion an,
indem anhand gewisser Gltekriterien Stufen voneinander unterschieden werden bzw. die
Erfillung gewisser Gutekriterien das Fortschreiten in eine héhere Stufe bedingt. Da in der
Literatur eine teilweise sehr undifferenzierte Verwendung der Begriffe Reflexionsbreite,
Reflexionsgute, Reflexionstiefe und Reflexionskompetenz vorherrscht beziehungsweise diese
Begrifflichkeiten auch stark miteinander verwoben sind (vgl. hierzu den kurzen Abriss in
Kapitel 2.1.3.2), werden Modelle aller genannten Begrifflichkeiten in die Betrachtungen
miteinbezogen, jedoch wird dabei beachtet, dass nur Aspekte beriicksichtigt werden, die fiir die
Operationalisierung der definitorisch in Kapitel 2.1.3.2 festgelegten Reflexionstiefe relevant
sind.

Die folgende Tabelle 2 umschreibt die Stichprobe der ausgewerteten Modelle. Die Modelle
wurden jeweils in Kapitel 2.2.2.1 bereits kurz vorgestellt bzw. eingeordnet.

Autor Begriff des:r Autors:in fur | zugeordnete Art des
den Gegenstand des Modells | Modells
Stufenmodelle
Hatton und Smith (1995) kinds of reflection Stufenmodell
Korthagen und Vasalos (2005) levels in reflection Stufenmodell
Larrivee (2008) level of reflection practice Stufenmodell
Lisebrink und Grimminger (2014) | Reflexionskompetenz Stufenmodell
Zimmermann und Welzel (2008) Reflexionskompetenz Stufenmodell
stufenintegrierte Komponentenmodelle
Bain et al. (2002) reflexives ~ Schreiben und | stufenintegriertes
Denken (Reflexionspraxis) Komponentenmodell
Hilzensauer (2017) Reflexionskompetenz stufenintegriertes
Komponentenmodell
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Autor Begriff des:r Autors:in fur | zugeordnete Art des
den Gegenstand des Modells | Modells
Leonhard und Rihm (2011) Reflexionstiefe stufenintegriertes
Komponentenmodell

(kriterienintegrierte) Komponentenmodelle

Gutzwiller-Helfenfinger et  al.
(2015)
Schellenbach-Zell et al. (2018)

Reflexionsqualitat

Reflexionskompetenz

Kriterienintegriertes
Komponentenmodell
Kriterienintegriertes
Komponentenmodell

Mischformen

Von Felten (2005)

Windt und Lenske (2015, 2016)

Roters (2012)

Reflexionstiefe

Konstrukt Reflexion

Reflexionsniveau

Stufenmodell anhand
Anzahl
konkretisierter
Komponenten
Stufenintegriertes
Kriterienmodell
Typenbildung

Prozessmodelle

EDAMA-Modell ~ Aeppli  und

Lotscher (2016)

(Basis der Operationalisierung  von
Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2015) - wird
deshalb nicht als separates Modell gezéhlt)
ALACT-Modell von Korthagen

(1988)
(wird durch das Zwiebelmodell von
Korthagen und Vasalos (2005) erganzt -
wird deshalb nicht als separates Modell
gezahlt)

Reflexionsphasen

Reflexionsprozess

Phasenmodell,
Zyklusmodell

Zyklusmodell

Tabelle 2: Ubersicht iiber im Modellbildungsprozess beriicksichtigte Modelle

Bei der Auswahl der Stichprobe der Modelle wurde gemé&R dreier Kriterien vorgegangen:

Aktualitat der Modelle: Es wurden insbesondere Modelle tiefer Reflexion der vergangenen
10 — 20 Jahre fokussiert, obwohl bereits in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts Modelle
tiefer Reflexion entwickelt wurden. Ausnahmen bilden das Modell von Hatton und Smith
(1995) und das ALACT-Modell von Korthagen (1988), die trotz ihres Alters aufgrund der
enormen Prasenz und somit Aktualitat in der einschldgigen — auch jungen — Literatur
aufgenommen wurden. Der Fokus auf aktuellere Modelle der Reflexionstiefe wird darin
begrlindet, dass neuere Modelle altere Modelle tiefer Reflexion gewissermalien implizieren.
Die jeweiligen Autor:innen orientieren sich bei der Erstellung ihrer Modelle tiefer
Reflexion in der Regel an bereits bestehenden (alteren) Modellen und integrieren die
jeweiligen Uberlegungen in ihr eigenes Modell. Hilzensauer (2017) bezieht sich
beispielsweise bei der Entwicklung der Niveaustufen seiner Taxonomie der
Reflexionskompetenz u. a. auf Ebenen der Reflexion nach Brauer (2014) und das Reflective
Judgement Model von King und Kitchener (1994). Somit wird die Anzahl der explizit
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betrachteten Modelle durch jene der dadurch implizit berlicksichtigten angereichert und die
Stichprobe gehaltvoller.

e angemessene Repréasentation unterschiedlicher Modelle: Da es — wie bereits in Kapitel
2.2.2.1 dargestellt — unterschiedliche Modellarten gibt, tiefe Reflexion abzubilden, sollten
diese auch in der Stichprobe entsprechend représentiert sein. Es finden hier sowohl
Stufenmodelle, stufenintegrierte  Komponentenmodelle, Mischformen als auch
kriterienintegrierte  Komponentenmodelle Beriicksichtigung, wobei die Mehrzahl der
Modelle — wie auch in der Literatur — Stufenmodelle bzw. stufenintegrierte Modelle sind.

e inhaltliche Sattigung: Im Laufe des Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses konnte
deutlich nachvollzogen werden, dass neue hinzugezogene Modelle immer weniger und
schlussendlich keine neuen Gutekriterien tiefer Reflexion hervorbrachten. Somit konnte
davon ausgegangen werden, dass die wesentlichen Gitekriterien bereits erfasst wurden und
das Modell eine gewisse inhaltliche Sattigung erreicht hat.

3.2.1.2 Methodik
Methodisch erinnert insbesondere das Verfahren zur Generierung der Gutekriterien tiefer
Reflexion stark an eine zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
Deshalb wird der Modellbildungsprozess im Folgenden zusammenfassende Modellanalyse
genannt. In einem Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess wurden Aspekte einer gelungenen
Reflexion autor:innenlibergreifend extrahiert und in Komponenten und Gutekriterien einer
tiefen Reflexion unterschieden sowie geordnet.

Herleitung der Komponenten einer tiefen Reflexion

Da ein Zweck des zu entwickelnden Modells tiefer Reflexion neben der Operationalisierung
der Reflexionstiefe u. a. auch die Grundlage der Anleitung tiefer Reflexionsprozesse ist, liegt
es nahe, Modelle, die Reflexion als prozesshaftes Konstrukt fassen, bei den Uberlegungen zu
beruicksichtigen. Die unterschiedlichen Episoden des Reflexionsprozesses bilden dann die
Komponenten der tiefen Reflexion ab. Diese Ableitung der Komponenten aus
Reflexionsprozessmodellen vollzog sich anhand zweier Prozessmodelle: dem ALACT-Modell
von Korthagen (1988) und dem EDAMA-Modell von Aeppli und Loétscher (2016) bzw.
Gutzwiller-Helfenfinger et al. (2013). Tabelle 3 ist zu entnehmen, wie sich aus den
Komponenten dieser zwei Prozessmodelle die Komponenten des abgeleiteten Modells ergeben.
Sie resultieren im Wesentlichen aus der Schnittmenge beider zugrunde gelegten Modelle. Die
groRe Uberschneidung beider Modelle ist nicht von der Hand zu weisen. Gutzwiller-
Helfenfinger et al. (2013) geben zwar an, ihr Modell in Anlehnung an Dewey (1933) und
Rodgers (2002) konstruiert zu haben, 2016 wird jedoch auch u. a. das ALACT-Modell als
Grundlage des EDAMA-Modells erganzt (vgl. Aeppli und Lotscher 2016). Grundsétzlich ist
die Uberschneidung géangiger Reflexions(prozess)modelle sehr groB, da diese in ihren Quellen
stark miteinander verwoben sind. Ein dhnliches VVorgehen (der Vergleich und das Integrieren
bisheriger Reflexionsprozessmodelle) geben auch Kilimann et al. (2020) bei der Vorstellung
ihres entwickelten ProRefiT-Modells an. So ist es nicht verwunderlich, dass auch dieses Modell
dem in dieser Forschungsarbeit entwickelten Komponentenmodell zumindest in seinen
Komponenten sehr &hnelt.
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abgeleitete ALACT EDAMA

Komponenten (nach Korthagen 1988) (nach Gutzwiller-Helfenfinger et
al. 2013, Aeppli und Lotscher
2016)
action Erleben — eine Erfahrung machen
Report looking back on action, Darstellen — Ruckblick

awareness of essential aspects

Hypothesenbildung Analysieren — vertiefte
Auseinandersetzung

Handlungsausblick (creating alternative methods of | MalRnahmen entwickeln, planen —
action Handlungsmaoglichkeiten
entwickeln, Konsequenzen ziehen

trial Anwenden — MaRnahmen
umsetzen, erproben

Tabelle 3: Herleitung der Komponenten einer tiefen Reflexion

In Anbetracht dessen, dass es sich bei der im Rahmen dieses Forschungsprojekts betrachteten
Reflexion um eine reflection-on-action (nach Schén 1987) und reflection-for-action (u. a. nach
Leonhard und Rihm 2011) handelt, ist die Reflexion von der reflektierten Situation an sich
zeitlich losgeldst. Die Phasen der Aktion bzw. des Durchlebens der jeweiligen Situation (vgl.
,,Erleben im EDAMA-Modell und ,,action“ im ALACT-Modell) und des Erprobens der
Handlungsmalinahmen (vgl. ,,Anwenden im EDAMA-Modell und ,.trial*“ im ALACT-Modell)
werden deshalb als Komponenten der tiefen Reflexion ausgeklammert.

Es konnen somit drei Komponenten eines tiefen Reflexionsprozesses extrahiert werden:
1. der Report, im Rahmen dessen die Situation nochmals vor Augen gefiihrt wird,

2. die Hypothesenbildung, welche der Analyse der Situation dient,

3. der Handlungsausblick, im Rahmen dessen HandlungsmalRnahmen abgeleitet werden.

Die Komponenten tiefer Reflexion wurden also anhand géngiger zyklischer Prozessmodelle der
Reflexionsprozesse (induktiv) hergeleitet. Im Rahmen des folgenden beschriebenen
Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses zur Herleitung der Gutekriterien werden die
Komponenten diesem deduktiv als mdgliche Strukturierung der Gutekriterien zugrunde gelegt.
Dabei wurde implizit auch zusétzlich Uberprift, ob die abgeleiteten Komponenten in den
untersuchten Modellen tiefer Reflexion ausgemacht, also induktiv auch aus den vorliegenden
Modellen abgeleitet werden kénnten.

Herleitung der Guitekriterien einer tiefen Reflexion

Die Herleitung der den einzelnen Komponenten zugeordneten Gutekriterien sowie die
Uberpriifung der bereits generierten Komponenten erfolgte im Rahmen eines Paraphrasierungs-
und Reduktionsprozesses der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
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(2015). Dieser besteht aus mehreren Schritten, welche im Folgenden in Abbildung 12 anhand
eines Beispiels veranschaulicht werden. Das Beispiel umfasst dabei lediglich Aussagen, die
sich in irgendeiner Weise auf die Beschreibung der Situation — also die Komponente des
Reports — beziehen, um weniger komplex bzw. besser nachvollziehbar zu bleiben.

Das dem Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess zugrundeliegende Datenmaterial wurde
bereits in Kapitel 3.2.1.1 dargestellt. Es setzt sich aus 13 bereits bestehenden Modellen tiefer
Reflexion zusammen (s. Tabelle 2 in Kapitel 3.2.1.1).

Eine Auswertungseinheit bildet eine gesamte Darstellung eines Modells tiefer Reflexion eines:r
Autors:in oder eines Autor:innenteams. Eine Kontexteinheit bzw. Codiereinheit bildet die
vollstdndige Darstellung eines Gutekriteriums, das implizit oder explizit als bedeutsam fir eine
tiefe Reflexion formuliert wird. Das kann teilweise nur ein Wort sein (Codiereinheit) oder eine
langere ausfuhrlichere Darstellung Uber mehrere Absétze, solange es sich inhaltlich mit
demselben Gutekriterium befasst (Kontexteinheit).

Rohdaten

Es werden Textstellen aus der Primdrliteratur extrahiert, in denen das jeweilige Modell vom
betreffenden Autor bzw. der betreffenden Autorin beschrieben wird.

Beispiel 1: Beispiel 2:

,,Beschreibung — Details: kursorische ,Phase 2 ,Darstellung der Erfahrung:
Beschreibung, detaillierte Beschreibung Riickblick auf die Erfahrung*
Beschreibung — Interpretationsgrad: A. Angemessene Beschreibung der
interpretierte Beschreibung, verhaltensnahe  Erfahrung: Strukturierung und
Beschreibung Vielschichtigkeit/Komplexitat B. Die

Problemstellung, Fragestellung kommt zum
Ausdruck C. Ausdruck einer Kkritischen
Haltung bei Darstellung der Erfahrung D.
Beschreibung von beteiligten eigenen
Gefiihlen, Uberzeugungen, Wiinschen und
Ausdruck beruflicher Identitat [...]*
(Gutzwiller-Helfenfinger et al. 2015, S. 16)

U

Schritt 1: Paraphrasierung

Beschreibung — Relevanz: keine Relevanz
herausgearbeitet, Relevanz implizit,
Relevanz dargestellt [...]* (Schellenbach-
Zell et al. 2018, S. 183)

Es werden nicht-inhaltstragende Textstellen gestrichen und die Textaussagen auf eine
einheitliche verkirzte Sprachebene gebracht.

Beispiel 1: Beispiel 2:
Beschreibung Beschreibung der Erfahrung:

- detaillierte Beschreibung
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- verhaltensnahe Beschreibung - Strukturierung und
- Relevanz der Situation dargestellt Vielschichtigkeit/Komplexitat der
Beschreibung
- Ausdruck der Problemstellung, einer
kritischen Haltung
- Beschreibung beteiligter eigener
Gefiihle, Uberzeugungen, Wiinsche
und Ausdruck beruflicher Identitét

<

Schritt 2: Generalisierung auf ein Abstraktionsniveau

Die Textaussagen werden auf ein einheitliches Abstraktionsniveau gebracht.

Beispiel 1: Beispiel 2:

Report Report

- Umfassendheit - Stringenz

- Sachlichkeit - Umfassendheit

- Kontextualisierung (Relevanz) - Problembenennung, kritische Haltung

- Selbstoffenbarung

<

Schritt 3: Reduktion

Bedeutungsgleiche Paraphrasen werden modellibergreifend zusammengefasst und in Ober-
und Unterkategorien geblindelt. Dabei werden nur hdchstens drei Gliederungsebenen
zugelassen.

Beispiel

Report

- Umfassendheit

- Stringenz

- Sachlichkeit

- Kontextualisierung

- Problembenennung/kritische Haltung
- Selbstoffenbarung

Abbildung 12: Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess zur Ableitung der Gutekriterien einer tiefen
Reflexion

Im Rahmen des Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses zur Herleitung der Gutekriterien
einer tiefen Reflexion haben sich die zuvor extrahierten und festgelegten Komponenten tiefer
Reflexion als deduktiv angewendete Strukturierungsmalinahme der ergebenen Gutekriterien
bewahrt. Meist konnten alle oder zumindest einige der Komponenten implizit in den Modellen
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wiedergefunden werden. Haufig wurden sie auch explizit in irgendeiner Weise benannt, jedoch

unter anderen Bezeichnungen (beispielsweise ,,Beschreibung® statt ,,Report”, wie in
Schellenbach-Zell et al. 2018) gefuhrt.

Die so abgeleiteten Komponenten und Gtekriterien setzen sich zu einem Kriterienintegrierten
Komponentenmodell tiefer Reflexion zusammen, das im Folgenden im Rahmen der
Ergebnispréasentation der Studie 1 genau dargestellt wird.

3.2.2 Ergebnisse
3.2.2.1 Beantwortung der Forschungsfrage F Al: Welche Komponenten und Glitekriterien
kennzeichnen ein Modell tiefer Reflexion?
Der Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess ergab ein komplexes Modell mit
unterschiedlichen Gutekriterien, die fur die Beurteilung der Tiefe einer Reflexion relevant
erscheinen. Nur zwei Gutekriterien, welche im Datenmaterial auftraten, finden in dem
konstruierten Modell von Reflexionstiefe keine (explizite) Beachtung:

- Das Gutekriterium der Verknlpfung zwischen den Theorien/Wissensbereichen (vgl. u.
a. Schellenbach-Zell et al. 2018): Eine Verknulpfung unterschiedlicher Theorien bzw.
Wissensbereiche wird im Rahmen des kritischen Diskurses bereits durch ein
gegenseitiges Abwagen dieser vorgenommen.

- Das Gutekriterium der fachlichen Korrektheit (vgl. u. a. Roters 2012, Windt und Lenske
2016) im Rahmen der Hypothesenbildung, beispielweise im Sinne einer adéquaten
Verwendung fachsprachlicher Begriffe (vgl. Gutzwiller-Helfenfinger, Aeppli Lotscher
2015): Eine objektive Auswertung der Reflexionen ist erschwert, wenn Hypothesen,
Handlungsmalinahmen als korrekt/inkorrekt eingestuft werden. Das Ziehen korrekter
bzw. logischer Schliisse im Sinne einer Abstimmung der Hypothesen zur Situation wird
zudem bereits durch das Gutekriterium der Passung erfasst. AuBerdem wiirde eine
Beurteilung der Korrektheit einen Bezug zu Wissen/Nicht-Wissen darstellen, wenn man
inkorrekte Aussagen in mangelndem Wissen begriindet sieht. Fachwissen korreliert
aber scheinbar nicht unbedingt mit der Reflexionstiefe (vgl. u. a. Kobl 2021). Implizit
ist auch das hier entwickelte Modell jedoch nicht frei von jeglichen
Wissenskomponenten. So kann eine Hypothese nur dann als passend ausgewertet
werden, wenn Begrifflichkeiten zumindest so gekonnt verwendet werden, dass die
Hypothese verstéandlich ist. Auch sind beispielsweise Zusammenhédnge zwischen
Fachwissen und der Umfassendheit der Hypothesenbildung und des
Handlungsausblicks naheliegend — von den Wissenschaftsbeziigen in der Begriindung
dieser ganz zu schweigen. Es wird hier nur der Versuch angestellt, eine explizite
Betonung der Wissenselemente zu vermeiden und spater eine objektive Auswertung der
Reflexionen zu ermdglichen.

Alle anderen im Rahmen der zusammenfassenden Modellanalyse erfassten Aspekte tiefer
Reflexion wurden in das Modell tiefer Reflexion aufgenommen.

Der Aspekt des begriindeten kritischen Diskurses der Handlungsmaoglichkeiten wurde erganzt,
da ein begriindetes Abwagen mehrerer genannter Handlungsmaoglichkeiten bzw. die begriindete
Unterscheidung besonders akuter oder passender von nicht so dringlichen oder unpassenderen
nicht nur im Rahmen der Hypothesenbildung, sondern auch im Rahmen des

101



Handlungsausblicks als charakteristisch fur eine tiefe Reflexion angesehen wird. Aus diesem
Grund wird dieses Gutekriterium der Hypothesenbildung auch fiir den Handlungsausblick

Uibernommen.

So sind nun in Tabelle 4 folgende Komponenten und untergeordnete Gutekriterien tiefer
Reflexion als Ergebnis der zusammenfassenden Modellanalyse zu betrachten:

Komponenten Gutekriterien inhaltsbezogene
Erlauterung

Report Problembenennung/kritische Es wird der Verlauf der
(vgl. u. a. Zimmermann | Haltung Situation oder das konkrete
und Welzel 2008, | (vgl. u. a. Bain et al. 2002, | Verhalten einzelner
Hilzensauer 2017, | Lusebrink und Grimminger 2014, | Akteur:innen als Kkritisch
Korthagen und Vasalos | Hilzensauer 2017, Windt und | gekennzeichnet.

2005, Schellenbach- | Lenske 2015, Gutzwiller- | Ein  initiales  Problem,
Zell et al. 2018, Windt | Helfenfinger et al. 2015, von Felten | welches den Verlauf der
und Lenske 2015, | 2005) Situation mafgeblich
Gutzwiller- beeinflusst hat, wird ggf.

Helfenfinger et al.
2015, Roters 2012, von
Felten 2005, Bain et al.
2002)

Stringenz

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Gutzwiller-Helfenfinger et
al. 2015)

Kontextualisierung

(vgl. u. a. Lusebrink und
Grimminger 2014, Korthagen und
Vasalos 2005, Schellenbach-Zell et
al. 2018)

inhaltliche Korrektheit
(vgl. u. a. Roters 2012, Windt und
Lenske 2016)

Sachlichkeit

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Schellenbach-Zell et al.
2018)
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konkret benannt.

Die Situation wird stringent
berichtet.

Die Situation wird in einen
Kontext eingeordnet. Es
werden Beziige zu Aspekten
aullerhalb  der  Situation
angestellt oder die Situation
wird als Gesamtes in einen
theoretischen Rahmen
gesetzt.

Die beobachtete Situation
wird wahrheitsgeman
wiedergegeben.

Die Situation wird wertfrei
berichtet. Es werden nur
direkt wahrnehmbare
Aspekte (beobachtbares
Verhalten) als faktische
Beobachtung

wiedergegeben. Eigene



Komponenten

Gutekriterien

inhaltsbezogene
Erlauterung

Schwerpunktsetzung
(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Korthagen und Vasalos
2005, Bain et al. 2002)

Umfassendheit

(vgl. u. a. Korthagen und Vasalos
2005, Schellenbach-Zell et al.
2018, Gutzwiller-Helfenfinger et
al. 2015, Roters 2012, Bain et al.
2002)

Selbstoffenbarung

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hilzensauer 2017, Korthagen
und Vasalos 2005, Gutzwiller-
Helfenfinger et al. 2015, Bain et al.
2002)

oder
als

Interpretationen
Wertungen  werden
solche gekennzeichnet.

bedeutsame
der

Besonders
Aspekte in

Situationsbeobachtung
werden hervorgehoben bzw.
maoglicherweise weniger
bedeutsame  Aspekte als
solche gekennzeichnet.

Es werden alle relevanten
Beobachtungen genannt.

Eigene Gefihle oder
Einstellungen gegentber der
Situation werden explizit
benannt (und als solche auch
gekennzeichnet). Es wird
(somit) erkannt, dass diese
maoglicherweise Einfluss auf

die  Wahrnehmung und
Deutung  der  Situation
haben.

Hypothesenbildung
(vgl. u. a.
Zimmermann und
Welzel 2008,
Hilzensauer 2017,
Hatton und Smith
1995, Leonhard und
Rihm 2011,
Gutzwiller-
Helfenfinger et al.
2015, Bain et al. 2002)

Relativierung

(vgl. u. a.  Lusebrink und
Grimminger 2014, Zimmermann
und Welzel 2008, Gutzwiller-
Helfenfinger et al. 2015, Roters
2012)

Kontextualisierung
(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hatton und Smith 1995,
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Die genannten Hypothesen
werden relativiert. Es wird
gekennzeichnet, dass es sich
nur um Einschatzungen und
Vermutungen handelt und
die Hypothesen also nicht als
faktische Zusammenhéange
gesehen werden konnen.

Die Situation wird in einen
(sozialen,  padagogischen
oder zeitlichen) Kontext



Komponenten

Gutekriterien

inhaltsbezogene
Erlauterung

Korthagen und Vasalos 2005,
Leonhard und Rihm 2011)

Passung
(vgl. u. a. Schellenbach-Zell et al.
2018, Roters 2012)

Mehrperspektivitat

(vgl. u. a. Bain et al. 2002,
Lisebrink und Grimminger 2014,
Zimmermann und Welzel 2008,
Hilzensauer 2017, Hatton und
Smith 1995, Korthagen und
Vasalos 2005, Schellenbach-Zell et
al. 2018, Leonhard und Rihm 2011,
Roters 2012)

Umfassendheit

(vgl. u. a. Bain et al. 2002,
Lisebrink und Grimminger 2014,
Hilzensauer 2017, Leonhard und
Rihm 2011)

Begrindung

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hatton und Smith 1995,
Schellenbach-Zell et al. 2018,
Gutzwiller-Helfenfinger et al.
2015, Lisebrink und Grimminger
2014)

+ Wissenschaftsbezug
Begrindung

(vgl. u. a. Schellenbach-Zell et al.
2018, Leonhard und Rihm 2011,
Gutzwiller-Helfenfinger et al.
2015)

kritischer Diskurs

(vgl. u. a. Bain et al. 2002,
Lisebrink und Grimmiger 2014,
Zimmermann und Welzel 2008,

eingebettet, um sie besser
deuten zu koénnen.

Die Hypothesen beziehen
sich nachvollziehbar auf die
Situation.

Die Situation wird unter der
Perspektive mehrerer
Akteur:innen betrachtet.

Es wurden mehrere
unterschiedliche
Hypothesen  bzgl.  der

handlungsleitenden Motive
der beteiligten Akteur:innen
angefihrt.

Die  Sinnhaftigkeit  der
herangezogenen Hypothesen
bzw. die Passung zur
Situation wird  (anhand
wissenschaftlicher Theorien
oder empirischer
Ergebnisse) begriindet.

Es werden mehrere
Hypothesen  bzgl. ihrer
Passung zur Situation
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Komponenten

Gutekriterien

inhaltsbezogene
Erlauterung

Hilzensauer 2017, Hatton und
Smith 1995, Korthagen und
Vasalos 2005, Leonhard und Rihm
2011)

+ Begrindung Kkritischer Diskurs
(vgl. u. a. Leonhard und Rihm
2011)

abgewogen und
Prioritaten gesetzt.

gof.

Die Kennzeichnung einer
Hypothese, als mehr oder

weniger wahrscheinlich
bzw. passend, wird
begriindet.

Handlungsausblick
(vgl. u. a. Zimmermann
und  Welzel 2008,
Hilzensauer 2017,
Korthagen und Vasalos
2005, Leonhard und
Rihm 2011, Windt und
Lenske 2015,
Gutzwiller-
Helfenfinger et al.
2015, Roters 2012, von
Felten 2005, Bain et al.
2002)

Passung

(vgl. u. a. Bain et al. 2002,
Zimmermann und Welzel 2008,
Gutzwiller-Helfenfinger et al.
2015, Roters 2012)

Mehrperspektivitat

(vgl. u. a. Schellenbach-Zell et al.
2018, Windt und Lenske 2015,
Roters 2012)

Konkretisierung

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hilzensauer 2017,
Gutzwiller-Helfenfinger et al.
2015, von Felten 2005)

Ressourcenorientierung
(vgl. u. a. Gutzwiller-Helfenfinger
et al. 2015)

Umfassendheit
(vgl. u. a. Hilzensauer
Leonhard und Rihm 2011)

2017,
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Die HandlungsmaRnahmen
werden aus den Hypothesen
abgeleitet bzw. sind auf die
Situation bezogen.

Es werden
Handlungsmalinahmen,

welche unterschiedliche
Akteur:innen betreffen,
abgeleitet.

Die abgeleiteten

Handlungsmalinahmen sind
konkret.

Fur die Umsetzung einer
Handlungsmalinahme

benotigte und
moglicherweise nicht
zwangslaufig verfuigbare

Ressourcen werden erwahnt.
Es werden mehrere
unterschiedliche
Handlungsmdoglichkeiten
benannt.



Komponenten

Gutekriterien

inhaltsbezogene
Erlauterung

Begriindung

vgl. u. a. Bain et al 2002,
Hilzensauer 2017, Leonhard und
Rihm 2011, Gutzwiller-
Helfenfinger et al. 2015, von Felten
2005)

+ Wissenschaftsbezug
Begrindung

(vgl. u. a. Schellenbach-Zell et al.
2018, Leonhard und Rihm 2011)

kritischer Diskurs

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hilzensauer 2017, Leonhard
und Rihm 2011)

+ Begruindung kritischer Diskurs

Weitsicht

(vgl. u. a. Bain et al. 2002,
Hilzensauer 2017, von Felten 2005,
Larrivee 2008)

Relativierung

(vgl. u. a. Zimmermann und Welzel
2008, Hilzensauer 2017, Leonhard
und Rihm 2011, Roters 2012)

Die herangezogenen
Handlungsmalinahmen

werden bzgl. ihrer Passung
bzw. Sinnhaftigkeit in der
Situation (anhand
wissenschaftlicher Theorien
oder empirischer
Ergebnisse) begriindet.

Es werden Handlungs-
malnahmen bezuglich ihrer
Urgenz oder

Angemessenheit abgewogen
und ggf. Prioritaten gesetzt.
Es wird begriindet, warum
eine  HandlungsmafRnahme
als mehr oder weniger
passend oder  dringlich
gekennzeichnet wird.

Es werden maogliche
negative Konsequenzen der
HandlungsmalRnahmen in
Betracht gezogen.

Die Eignung der
Handlungsmalinahmen wird
relativiert. Es wird erkannt,
dass eine vorgeschlagene
Handlungsmalinahme nicht
allgemeingultig ist und
keinen  sicheren  Erfolg
bringt.

Tabelle 4: kriterienintegriertes Komponentenmodell tiefer Reflexion

Das in der Definition tiefer Reflexion benannte Durchdringen einer Situation (s. Kapitel 2.1.3.2)
kann somit entlang des obigen Modells folgendermalen naher beschrieben werden:

Die zu reflektierende erlebte Situation wird ins Geddachtnis gerufen und beschrieben
(Komponente des Reports). Dabei wird stringent und nachvollziehbar (Gltekriterium der
Stringenz) der Verlauf der Situation skizziert. Die Situation wird korrekt (inhaltliche
Korrektheit) und alle wesentlichen Informationen umfassend (Umfassendheit) wiedergegeben.
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Fur den Verlauf besonders bedeutsame Faktoren werden ggf. explizit hervorgehoben
(Schwerpunktsetzung). Es wird deutlich, warum die Situation Anlass zu Reflexion gibt. D. h.
eine kritische Haltung bezuglich des Verlaufs der Situation ist erkenntlich oder das Problem
innerhalb der Situation wird konkret benannt (Problembenennung/kritische Haltung). Die
beschreibende Person wahrt wahrend des Berichts die ndtige Distanz zur Situation, d. h. sie gibt
nur unmittelbar Wahrnehmbares wieder und lasst nicht eigene Zuschreibungen
ungekennzeichnet einflieBen (Sachlichkeit). Sie ist sich der Subjektivitdt der eigenen
Wahrnehmung und der Geflihle innerhalb der durchlebten Situation bewusst und nennt diese
explizit bzw. kennzeichnet diese auch als subjektive Empfindungen (Selbstoffenbarung). Die
Situation wird ggf. kontextualisiert. lhre Bedeutung fir weitere Entwicklungen wird
herausgestellt oder sie wird in den Kontext schulischer, politischer, padagogischer o. a.
Uberlegungen gestellt und ggf. ihre Bedeutung eingeordnet (Kontextualisierung).

Die Situation wird anhand subjektiver und/oder wissenschaftlicher Hypothesen und Konzepte
analysiert und erklart (Komponente der Hypothesenbildung). Die Hypothesen werden dabei
moglichst  wissenschaftlich  fundiert  begrindet  (Gutekriterien der Begrindung,
Wissenschaftsbezug Begriindung). Sie stehen in direktem Zusammenhang mit der Situation und
werden fachlich korrekt herangezogen (Passung). Die Situation wird aus den Perspektiven
unterschiedlicher an der Situation beteiligter Akteur:innen beleuchtet (Mehrperspektivitat) und
zum Verhalten dieser werden unterschiedliche Hypothesen angestellt (Umfassendheit). Die
Hypothesen werden hinsichtlich ihrer Wahrscheinlichkeit abgewogen und beurteilt (kritischer
Diskurs). Eine Kennzeichnung als mehr oder weniger wahrscheinlich wird begriindet
(Begrundung kritischer Diskurs). Es wird der Individualitat der Situation und der in ihr
handelnden Akteur:innen Rechnung getragen, indem deutlich wird, dass die beobachtete
Situation uneindeutig ist und somit Hypothesen Vermutungen bleiben und Verhalten nicht
faktisch erklaren (Relativierung). Die Situation und die in ihr handelnden Akteur:innen werden
als in einen zeitlichen, sozialen, etc. Kontext eingebettet verstanden und dieser Kontext wird in
die Uberlegungen miteinbezogen (Kontextualisierung).

Es werden Handlungsalternativen, die zukiinftig (in &hnlichen Situationen) ergriffen werden
koénnen, bzw. Handlungsmalinahmen flr den weiteren Verlauf abgeleitet (Komponente des
Handlungsausblicks). Es werden dabei mehrere unterschiedliche Handlungsalternativen
benannt (Gltekriterium der Umfassendheit), welche unterschiedliche Akteur:innen betreffen
(Mehrperspektivitat). Diese werden begriindet abgewogen und hinsichtlich ihrer Dringlichkeit
sowie Relevanz Dbeurteilt (kritischer Diskurs, Begrindung kritischer Diskurs). Die
Handlungsmalinahmen passen zur Situation (Passung) und deren Sinnhaftigkeit in der Situation
wird (wissenschaftlich) begriindet (Begriindung, Wissenschaftsbezug Begriindung). Sie sind
konkret (Konkretisierung) und explizit an ggf. ndtigen Ressourcen orientiert
(Ressourcenorientierung). Auch mdogliche negative Konsequenzen entsprechender
Interventionen werden bedacht (Weitsicht) und es wird der Individualitat der Situation und der
in ihr handelnden Akteur:innen Rechnung getragen, indem deutlich wird, dass keine generellen
Handlungsanweisungen gegeben werden koénnen, sondern deren Wirksamkeit stark von
individuellen, schwer zu kontrollierenden Faktoren abh&ngt (Relativierung).

Fur eine bessere Ubersichtlichkeit, vor allem im Rahmen des Auswertungsprozesses, wird
zusétzlich eine Zuordnung der Gutekriterien zu verschiedenen Ebenen vorgenommen (s.
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Abbildung 13). Hypothesenubergreifend sind dabei Gutekriterien der Hypothesenbildung, die
sich global (ber die gesamte Hypothesenbildung erstrecken (kénnen). Kriterien der
Hypothesenglite sind Gltekriterien, die bei jeder formulierten Hypothese umgesetzt oder eben
auch nicht umgesetzt werden konnen, also individuell fir jede angefuihrte Hypothese betrachtet
werden missen. Analog verhalt es sich bei der Unterteilung in maBnahmenubergreifende
Gutekriterien und Kriterien der Malnahmengute im Handlungsausblick.

So ergibt sich das in Abbildung 13 dargestellte strukturierte Kriterienintegrierte
Komponentenmodell tiefer Reflexion:
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Abbildung 13: kriterienintegriertes Komponentenmodell tiefer Reflexion, strukturiert
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3.2.2.2 Einordnung der Modellgute
Da die Modellentwicklung sich stark an der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) orientiert, soll die Giite des Modells auch anhand der allgemeinen
Gutekriterien qualitativer Forschung nach Mayring (2016) kurz kritisch betrachtet werden.
Dieser unterscheidet die ,, Verfahrensdokumentation®, die Largumentative
Interpretationsabsicherung®, die ,,Regelgeleitetheit, die ,,Ndhe zum Gegenstand”, die
,kommunikative Validierung“ und die ,,Triangulation (Mayring 2016, S. 144ff.) als
wesentliche Kriterien hochwertiger qualitativer Forschung.
Der Fokus der vorliegenden Modellentwicklung liegt vor allem auf der Regelgeleitetheit und
der Verfahrungsdokumentation. Beide Kriterien werden insbesondere durch den regelgeleiteten
Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess, der in Kapitel 3.2.1.2 genau dargestellt wird, erfllt.
Eine kommunikative Validierung nach Mayrings (2016) Verstdndnis fand nicht statt, jedoch
aber eine argumentative Validierung nach Gléser-Zikuda (2013) mit Personen, welche nicht
Teil des Forschungsprojekts waren, sich aber im universitaren Setting in Lehre und Forschung
mit Studierendenreflexionen befassen.
Dadurch, dass das Datenmaterial konkrete Textstellen sind, in denen die entsprechenden
Autor:innen ihr Modell beschreiben, ist es nicht kinstlich fir den Zweck dieser Auswertung
angelegt worden und somit ist auch das Kriterium der N&he zum Gegenstand in gewisser Weise
erflllt. Jedoch ist zu beachten, dass die bestehenden Modelle naturlich urspringlich konstruiert
wurden.
Auch im Rahmen eines sehr stark regelgeleiten Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses
werden Interpretationen angestellt. Eine argumentative Interpretationsabsicherung wurde
insofern jedoch vorgenommen, als dass der Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess
mehrmals vollzogen und hier durchdacht wurde, ob zuvor im Rahmen einer Paraphrasierung
gezogene Schlussfolgerungen nach wie vor als schliissig angesehen werden.
Die Uberpriifung der Giite anhand einer Datentriangulation soll in einem zweiten Schritt
vorgenommen werden. Dabei wird beleuchtet, inwieweit das entwickelte Modell tiefer
Reflexionen auch in schriftlichen Studierendenreflexionen abgebildet wird (Fragestellung F
A2).

3.2.2.3 Beantwortung der Forschungsfrage F A2: Léasst sich das theoretisch hergeleitete
Modell tiefer Reflexion in Studierendenreflexionen abbilden?

Es wurden insgesamt 154 Reflexionen auf Basis des Modells ausgewertet, welche im Rahmen
der Studie 2 (in allen Interventionsgruppen zu allen Messzeitpunkten) erhoben wurden. Nahere
Informationen zum Entstehungskontext etc. sind somit Kapitel 3.3 zu entnehmen. Beim
Auswertungsprozess werden Textstellen der Studierendenreflexionen den einzelnen
Komponenten und im Anschluss den jeweiligen Gltekriterien zugeordnet. Das Vorgehen folgt
hier dem Codierprozess, der in Kapitel 3.3.4.2.1. genauer dargestellt wird.
Die folgende Tabelle 5 zeigt auf, in wie vielen der Dokumente mindestens eine Textstelle der
jeweiligen Komponente zugeordnet werden kann. Die Restkategorie
Ubergange/Strukturierendes umfasst fiir die Reflexion inhaltsleere Satze und Uberschriften, die
nur dazu dienten, den Text zu strukturieren oder nochmals den Arbeitsauftrag zu wiederholen.
Diese Kategorie kann also im Folgenden unberiicksichtigt bleiben.
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Komponente Report Hypothesen-  Handlungs- Ubergénge /

bildung ausblick Strukturiere
ndes
Absolute Haufigkeit der 154 146 133 111
Dokumente
Relative Haufigkeit der 100% 94% 86% 72%
Dokumente
Codeabdeckung 40% 33% 24% 2%

Tabelle 5: Auftreten der Komponenten in den ausgewerteten Studierendenreflexionen

Auffallend ist, dass in allen Reflexionen Textstellen dem Report zugeordnet werden kénnen.
Dies deckt sich mit der bisherigen Evidenz, dass in Reflexionen Studierender vor allem
beschreibende Elemente zu finden sind und viele Studierende in ihren Reflexionen auch auf
einer lediglich beschreibenden Stufe verbleiben (s. Ausfiihrungen in Kapitel 2.2.1.3.3).
Letzterem kann im Rahmen dieser Forschung entgegengesetzt werden, dass in den meisten
Reflexionen durchaus auch Elemente der Hypothesenbildung und des Handlungsausblicks zu
finden sind. Beides sind Komponenten, die bereits Uber eine blofRe Beschreibung hinausgehen.
Es ist aber zu beachten, dass die hier ausgewerteten 154 Reflexionen jeweils zur Halfte
Reflexionen des ersten und des zweiten Messzeitpunkts der langsschnittlich angelegten Studie
2 umfassen und es Ziel eben dieser Studie ist, Reflexionen zu vertiefen, d. h. u. a. auch zu
sichern, dass alle Komponenten einer tiefen Reflexion beriicksichtigt werden (s. Darstellung
der Studie 2 in Kapitel 3.3).

Im Folgenden soll zusétzlich betrachtet werden, inwieweit auch die Gutekriterien tiefer
Reflexion in den schriftlichen Reflexionen wiedergefunden werden kénnen. Dabei werden
wieder die Codierungen betrachtet, welche mit der jeweiligen Kategorie versehen wurden.
Jedoch ist hier unbedingt zu erwahnen, dass nicht alle Gutekriterien unmittelbar in Codes
transformiert wurden. Bei manchen Gitekriterien des Reports wurde nicht die Erfullung eines
Gutekriteriums, sondern der VerstoR gegen ein Gitekriterium codiert (in Tabelle 6 fett
gedruckt), da dieses VVorgehen fir die spéatere Auswertung im Rahmen des Index praktikabler
erschien (genauer hier Kapitel 3.3.4.2.1). Dennoch kdnnen Codierungen bei diesen Codes
Rickschlisse zulassen, dass das Gutekriterium in irgendeiner Weise bei den Reflexionen eine
Rolle spielt, da es scheinbar sowohl Stellen gibt, die das Gutekriterium erfillen, als auch jene,
die dieses verletzen. Das Gutekriterium der Mehrperspektivitat wird in Hypothesenbildung und
Handlungsausblick nicht unmittelbar codiert. Es wird mittelbar aus den Handlungsmafl3nahmen
und Hypothesen abgeleitet, die den unterschiedlichen Perspektiven zugeordnet sind. Hier wird
aber auch bei den Codierungen ersichtlich, dass unterschiedliche Perspektiven codiert werden
konnten und somit die Gitekriterien der Mehrperspektivitat an den entsprechenden Stellen auch
bei der Auswertung der Reflexionen relevant werden.

Es muss unbedingt darauf hingewiesen werden, dass die in der Tabelle 6 angegebenen absoluten
und relativen Codehéufigkeiten noch keine unmittelbaren Schlisse auf den Grad, inwieweit ein
Gutekriterium in den Reflexionen erfillt ist, zulassen. Dazu missten — wie bereits erwahnt —
die Werte transformiert werden. Die Werte sind nicht unmittelbar miteinander vergleichbar.
Die Tabelle 6 bildet lediglich ab, ob die Kategorien, also mittelbar die Gutekriterien, in den
Reflexionen Uberhaupt zu Tage treten.
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Komponente

Giitekriterium

Anzahl Codierungen

Problembenennung/kritische Haltung

107

Stringenz (codiert werden hier 10
unstringente Darstellungen)
Kontextualisierung 31
Inhaltliche Korrektheit (codiert werden 45
hier inkorrekte Darstellungen)
Report ) ) . .
Sachlichkeit (codiert werden hier 348
unsachliche Darstellungen)
Schwerpunktsetzung 15
Umfassendheit (codiert werden hier fiir insgesamt 546
den Situationsverlauf bedeutsame Aspekte)
Selbstoffenbarung 100
Kontextualisierung 99
Mehrperspektivitét Es werden
unterschiedliche
Perspektiven codiert,
somit kann dieses
Giitekriterium auch
als vertreten
. angesehen werden.
Hypothesenbildung ;i< cher Diskurs 16
+ Begriindung kritischer Diskurs + 10
Umfassendheit (codiert werden hier alle  insgesamt 815
genannten Hypothesen)
Relativierung 438
Begriindung 505
+ Wissenschaftsbezug Begriindung +28
Passung 810
kritischer Diskurs 36
+ Begriindung kritischer Diskurs +6
Umfassendheit (codiert werden hier alle  insgesamt 628
genannten Handlungsmafinahmen)
Mehrperspektivitat Es werden
unterschiedliche
. Perspektiven codiert,
Handlungsausblick . .
somit kann dieses
Giitekriterium auch
als vertreten
angesehen werden.
Passung 622
Konkretisierung 447
Begriindung 312

112



Komponente Giitekriterium Anzahl Codierungen

+ Wissenschaftsbezug Begriindung + 16
Ressourcenorientierung 11
Weitsicht 12
Relativierung 256
GESAMT 6269

Tabelle 6: Auftreten der Giitekriterien in den ausgewerteten Studierendenreflexionen

Es ist zu erkennen, dass alle Gutekriterien in den ausgewerteten Reflexionen auftreten bzw.
eine Rolle spielen. Mit Sicherheit unterscheiden sich die absoluten Codehaufigkeiten zwischen
den Gutekriterien in ihrer Auspragung stark. Dies soll an dieser Stelle aber nicht néher
betrachtet werden.

3.2.3 Ergebniswurdigung

Das entwickelte kriterienintegrierte Komponentenmodell tiefer Reflexion soll bisherige
Uberlegungen anderer Autor:innen aufgreifen, biindeln und erweitern. Dabei wurden einige
bereits bestehende Modelle tiefer Reflexion dem Modellbildungsprozess zugrunde gelegt. Zu
beachten ist hier, dass die Forschungslandschaft um das Themenfeld Reflexion und
Reflexionstiefe sehr lebendig und dadurch auch in standigem Wandel ist. Bisherige
Beobachtungen zeigen, dass sich die Forschenden dabei immer wieder auf ahnliche Quellen,
Autor:innen bzw. Modelle beziehen und somit das sprichwértliche Rad selten bis gar nicht neu
erfunden wird. Trotzdem muss die weitere Entwicklung im Blick behalten werden. Das
entwickelte Modell ist somit nicht statisch zu betrachten, sondern soll auch in Zukunft
Anknipfungspunkt fir Weiterentwicklungen bieten. Zweifelsohne ist das kriterienintegrierte
Komponentenmodell tiefer Reflexion sehr komplex. Das kann hinderlich sein, wenn die
Studierenden selbst ganz gezielt damit arbeiten sollen, beispielsweise wenn der
Reflexionsprozess noch kleinschrittiger angeleitet bzw. vollzogen werden soll. Die
Komplexitat des Modells scheint jedoch auch unverzichtbar. Der Modellbildungsprozess hat
das Ziel, tiefe Reflexion — und damit im zweiten Schritt Reflexionstiefe — umfassend zu
umreif3en. Da auf Basis des Modells spéter eine valide Operationalisierung der Reflexionstiefe
erfolgen soll (s. Kapitel 3.3.4.2), wére es fatal, das Modell in seiner Komplexitét bewusst zu
reduzieren. In der theoretischen Arbeit stellt also die Komplexitat eher eine Notwendigkeit dar.
In der praktischen Arbeit mit dem Modell ist sie mdglicherweise ein Hindernis, dessen man
sich bewusst sein sollte.

Anhand Schlémerkempers (2010) Qualitatskriterien der (padagogischen) Forschung soll
abschlieRend zusammenfassend die Qualitat der Studie 1 gepruft werden:

d) Relevanz: Die Relevanz der Forschungsfragen und somit auch der Studie wird im
Rahmen der Legitimation des Forschungsinteresses (s. Kapitel 2.2) ausfihrlich
dargestellt. Dabei wird sowohl der praktische als auch der theoretische Kontext
beleuchtet.

e) Einfachheit: Eine verstandliche Darstellung soll auch die AuRerung von Kritik
ermoglichen. Wenn darauf geachtet wird, dass Gedanken auch extern nachvollzogen
werden konnen, wird initiiert, dass durchaus auch Kritikpunkte an der eigenen
Forschung von Dritten entdeckt werden. Das flhrt zu einem transparenteren
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9)

h)

Forschungsprozess und einer fruchtbaren Weiterentwicklung der eigenen
Forschungsergebnisse durch andere Forschende. Den schmalen Grad zwischen
Verstandlichkeit und dem Gerechtwerden wissenschaftlicher Komplexitat einzuhalten,
ist aber oft sehr herausfordernd. Grundsatzlich wurde versucht, durch das Auffihren
von Beispielen, wie beim Modellbildungsprozess in Kapitel 3.2.1.2, das Vorgehen
verstandlich zu veranschaulichen. Nichtsdestotrotz bleiben die Inhalte mit Sicherheit
sehr komplex.
Objektivitat/Intersubjektivitat: ~ Schlomerkemper  (2010)  fasst ~ Objektivitat
folgendermalien:
Mit dem Begriff Objektivitat ist dem Wortsinn nach gemeint, dass eine Aussage ihrem
Gegenstand (ihrem ,Objekt‘) entsprechen und ihm gerecht werden soll. Die
Beschreibung eines Sachverhalts soll diesen moglichst treffend wiedergeben, sie soll
von der Sache, dem ,Objekt‘, bestimmt werden und nicht von den Mutmallungen
derjenigen abhédngig oder beeinflusst sein, die diese Beschreibung vornehmen. Nun
konnen oder wollen viele ,Objekte‘ aber gar nicht in differenzierter Weise iiber sich
selbst Auskunft geben. Auch Personen haben héufig von sich selbst gar kein deutliches
oder kritisches Bewusstsein, das sie in Worte fassen kdnnten. Wissenschaft setzt jedoch
gerade dort ein, wo Sachen, Personen oder Sachverhalte dem Alltagsdenken nicht
hinreichend klar sind. (Schlémerkemper 2010, S. 44)
Es kann nicht mit Sicherheit behauptet werden, dass tiefe Reflexion durch das Modell
tiefer Reflexion getroffen wird. Es kann sich wahrer Objektivitat nur angenédhert
werden, indem mehrere Betrachtende des gleichen Gegenstands zu gleichen bzw.
dhnlichen Ergebnissen kommen. Die intersubjektive Ubereinstimmung soll durch die
Herleitung des Modells aus bereits bestehenden Gedanken unterschiedlicher
Autor:innen bericksichtigt werden. Die technische Sicherung der Objektivitat wurde
bereits in Kapitel 3.2.2.2 (hier beispielsweise im Sinne einer argumentativen
Validierung) beschrieben.
Definitionen: Zur Gewahrleistung dieser intersubjektiven Ubereinstimmung der
Objektivitat muss eine intersubjektive Verstandigung ermoglicht werden. Daflr ist es
notwendig, verwendete Begrifflichkeiten inhaltlich festzulegen (vgl. Schiomerkemper
2010). Dieses Ziel wird in Kapitel 2.1 verfolgt. Zudem werden immer wieder fir die
folgende Arbeit bedeutsame begriffliche Festlegungen vorgenommen. Dabei wird
darauf geachtet, diese beispielsweise auch durch entsprechende Markierungen kenntlich
zu machen bzw. deren Bedeutung hervorzuheben (bspw. die Unterscheidung
konstruiert- und voll-situiert in Kapitel 2.2.2.2).
Reliabilitdt: Die Gewahrleistung der Reliabilitat wird in den Kapiteln 3.2.2.2 (hier
wahrscheinlich am ehesten im Sinne einer argumentativen Interpretationsabsicherung)
beleuchtet. Es wurde keine Moglichkeit gefunden, eine Retest- oder
Paralleltestreliabilitat im rationalistischen und/oder empirisch qualitativ angelegten
Studiendesign zu priifen.
Validitat: Die Erfullung der Validitat sollte schon im Operationalisierungsprozess
mitgedacht werden (vgl. Schlémerkemper 2010). Bereits im Modellbildungsprozess
wird abgewogen, welche Modelle dem festgelegten Verstdndnis von tiefer Reflexion
entsprechen, um zu gewaéhrleisten, dass abgeleitete Komponenten und Gutekriterien
auch wirklich fur dieses Konstrukt relevant sind. Die technische Sicherung der Validitat
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wird in Kapitel 3.2.2.2 (hier beispielsweise im Sinne einer argumentativen Validierung)
betrachtet.

j) Transparenz: Die Gewahrleistung der Transparenz wurde bereits unter dem Kriterium
der Einfachheit kurz angerissen. Im Rahmen der qualitativen Modellanalyse ist es
bedeutsam, die Kriterien qualitativer Forschung zu bertcksichtigen. Hier spielt
Transparenz  eine  groBe Rolle und soll insbesondere  durch die
Verfahrensdokumentation und die Regelgeleitetheit der Auswertungen gewahrleistet
werden (vgl. Mayring 2016). Die Berlcksichtigung dieser Kiriterien bei der
Modellbildung wird in Kapitel 3.2.2.2 dargestellt.

k) Ethik: In Studie 1 wurde — bis auf die Klarung der Frage, ob das Modell tiefer Reflexion
auch in Reflexionen Studierender abgebildet wurde, kaum mit personenbezogenen
Daten gearbeitet. Grundsétzlich wurden aber alle Proband:innen (ber die Verwendung
ihrer Daten — in diesem Fall der schriftlichen Reflexionen — aufgeklart und ihr
Einverstandnis hierzu eingeholt. Aus den Auswertungen, die hier im Rahmen der
Veroffentlichung vorgenommen werden, kénnen — u. a. durch die Verwendung doppelt
verschlisselter Codes — von Lesenden nicht auf einzelne Proband:innen geschlossen
werden.

Im Rahmen der Studie 1 wurde versucht, einschlagige Gutekriterien qualitativer Forschung zu
berucksichtigen. Durch eine transparente Umgangsweise mit diskussionswurdigen Aspekten
wird gewadhrleistet, dass Forschungsergebnisse kontextualisiert kritisch betrachtet,
entsprechende Schliisse gezogen und Forschungsansatze schlussendlich weitergedacht werden
konnen.

Auf Basis des in Studie 1 entwickelten Modells tiefer Reflexion werden die fir die
Durchfuhrung der Studie 2 elementaren Aspekte der Gestaltung der Reflexionsphasen (s.
Kapitel 3.3.1.1.2) wund der Operationalisierung der Reflexionstiefe mittels eines
Reflexionstiefeindex (s. Kapitel 3.3.4.2) abgeleitet.
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3.3 Studie 2
Studie 2 befasst sich mit der Bearbeitung der Fragenkomplexe B und C und fokussiert somit
die Beantwortung der Forschungsfragen F B1 — F B4 sowie F C1 — F C6. Diese seien hier noch
einmal erwahnt:

Fragenkomplex B: Dieser Fragenkomplex zielt darauf ab, die Wirksamkeit der angeleiteten
Reflexionsphasen zu beleuchten. Die Wirksamkeit wird hier bezuglich der abhé&ngigen
Variablen der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit beurteilt. Es
wird dabei auch die subjektive Wahrnehmung der Studierenden betrachtet. Grundlage der
Auswertungen bilden qualitative und quantitative Daten.

- F B1: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf
die Tiefe der Studierendenreflexionen?

- F B2: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf
die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit der
Grundschullehramtsstudierenden?

- F B3: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden im
Falle einer selbst eingeschatzten Steigerung der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen im Seminar bei?

- F B4: Inwieweit kann durch tiefe Reflexion die inklusionsspezifische
Selbstwirksamkeit beeinflusst werden?

Fragenkomplex C: Dieser Fragenkomplex dient der genaueren Betrachtung moglicherweise

fir die Entwicklung der Studierenden(reflexionen) ausschlaggebender Gestaltungsfaktoren

der Reflexionsphasen. Die Entwicklung bezieht sich hier wie beim Fragenkomplex B auf die

Variablen der Reflexionstiefe und der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit. Es werden

unterschiedlich situierte und strukturiert angeleitete Reflexionssettings kontrastiert. Dabeli

wird auch die subjektive Wahrnehmung der Studierenden betrachtet. Grundlage der

Auswertungen bilden qualitative und quantitative Daten.

Forschungsfragen

- F C1: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in voll-
situierten  Reflexionsphasen im  Vergleich zu  konstruiert-situierten
Reflexionsphasen?

- F C2: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden der
unterschiedlich situierten Interventionsgruppen bei einer selbst eingeschétzten
Steigerung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen
bei?

- F C3: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in voll-situierten
Reflexionsphasen im Vergleich zu konstruiert-situierten Reflexionsphasen?

- F C4: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in hoch-
strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert
angeleiteten Reflexionsphasen?

- F C5: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden der
Interventionsgruppen mit unterschiedlich starker Strukturierung der Anleitung zu
tiefer Reflexion bei einer selbst eingeschatzten  Steigerung  der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?

Forschungsfragen
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- F C6: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in hoch-
strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert
angeleiteten Reflexionsphasen?

3.3.1 Datenaquise
Bei Studie 2 handelt es sich in ihrer Grundstruktur um eine Langsschnittstudie, bei der
insbesondere die Entwicklungen der Reflexionstiefe und der ISWK der insgesamt drei
Interventionsgruppen in Abhéngigkeit von der jeweils durchgefiihrten Intervention betrachtet
werden. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie und in welchem Kontext die der
Forschungsarbeit zugrundeliegenden Daten erhoben wurden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
der Gestaltung der Reflexionsphasen bzw. Interventionen.

3.3.1.1 Gestaltung der Reflexionsphasen auf Basis des in Studie 1 hergeleiteten Modells tiefer
Reflexion
Auf Basis des im Rahmen der Studie 1 theoretisch hergeleiteten kriterienintegrierten
Komponentenmodells tiefer Reflexion werden praktisch umsetzbare Madglichkeiten,
Reflexionsphasen in der Lehrkraftebildung zu gestalten, abgeleitet. Das Modell gibt dabei vor
allem Aufschluss uber den Aufbau der Reflexionsphasen. Bevor dies geschieht, werden die zu
schaffenden Rahmenbedingungen zuné&chst separat anhand der Literatur beleuchtet.

3.3.1.1.1 Ergéanzende theoretische Voriberlegungen bzgl. der Rahmenbedingungen
der Reflexionsphasen
Grundsatzlich vollzieht sich reflexive Lehrkraftebildung nach Roters (2012) nicht automatisch.
Studierende bendtigen Reflexionsbegleiter:innen, bereitgestellte Reflexionsgelegenheiten und
geeignete Rahmenbedingungen. Dadurch wird die Ausbildung der Reflexionsféhigkeit der
Studierenden unterstiitzt (vgl. Roters 2012). Uberlegungen beziiglich der organisatorischen
Rahmung der Reflexionsphasen sollen im Folgenden dargestellt sowie diesbezugliche
Entscheidungen kurz begriindet werden.

- Reflexionsbegleiter:innen: Reflexion kann alleine oder in der Gruppe vollzogen
werden. Sie gilt jedoch als effizienter, wenn sie im Austausch bzw. in einem
kommunikativen Rahmen stattfindet (vgl. Herzog 1995). Nur im Austausch kann
Reflexionskompetenz entfaltet werden (vgl. Kilgore et al. 1990). Herzogs (1995) fiihrt
hierzu aus, dass die Fahigkeit zu (tiefer) Reflexion nur lern- und nicht lehrbar ist. Sie
kann also nicht indoktriniert werden, sondern entwickelt sich im dialogischen
Austausch. Es ist zu beachten, dass sich die Dozierenden in einem kollaborativen
Reflexionsprozess zunédchst mit Ratschldgen und Einordnungen der Situation
zurlickhalten und erst die Studierenden selbst eigene Emotionen, Gedanken und
Einschétzungen der Situation auf3ern lassen. So wird nicht von Lehrenden die Briicke
zwischen Theorie und Praxis geschlagen, sondern die Studierenden lernen, sich mit
Situationen selbst auseinanderzusetzen sowie das Facettenreichtum dieser zu erkennen
(vgl. Kessels und Korthagen 2001). Wyss (2013) stellt zudem fest, dass Lehrkréfte, die
Reflexionen im Kollegium fiihren und positiv besetzen, auch selbst haufiger tber den
eigenen Unterricht reflektieren. Auferdem kennzeichnet sie das Reflektieren mit
Kolleg:innen als bedeutsam fur die Entwicklung der Unterrichtsqualitit. Diese Aspekte
sprechen daftir, dass eine gemeinsame Reflexion mdglicherweise zu einer allgemeinen
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Verstetigung bzw. ritualisierten Integration reflexiver Prozesse in den (beruflichen)
Alltag fuhrt. Korthagen (2001d) nennt das gemeinsame Reflektieren ,,collaborative
reflection” (S. 149). Die Reflexionsphasen basieren dabei auf intensivem
Erfahrungsaustausch. Alle Beteiligten kénnen somit von den Erfahrungen anderer
profitieren — seien es von Kommiliton:innen oder von Dozierenden prasentierte — und
eigene Erfahrungen ebenfalls unter neuen Blickwinkeln betrachten. Diese gemeinsame
Reflexion vertieft den Prozess professionellen Lernens (vgl. Korthagen 2001d).
Leonhard und Abels (2017) betonen die Bedeutsamkeit, Erfahrungen im Rahmen der
Reflexion gewissermallen oOffentlich, also externen Personen, wie hier der
Seminargruppe, zuganglich zu machen.

Konsequenz fiir die Gestaltung der Reflexionsphasen: Die Reflexionsphasen vollziehen
sich in der Seminargruppe. Es findet ein gemeinsamer (Erfahrungs-)Austausch statt, an
dem auch die Dozierenden beteiligt sind. Diese halten sich jedoch zuriick, geben
lediglich Impulse oder erganzen Gedanken der Studierenden. Sie modellieren nicht die
gesamte Reflexion.

- Reflexionsgelegenheiten: Fallarbeit wird im Lehramtsstudium als besonders
gewinnbringender Ansatz gesehen, Reflexion anzuregen und zu nutzen (vgl. Kuckuck
2022). Die Reflexion bereits vergangener Situationen, eine ,reflection-on-action*
(Begriff nach Schon 1991a), macht es mdglich, Sachverhalte mit Abstand und somit
handlungsentlastet zu betrachten (vgl. van Manen 1991, Leonhard und Abels 2017,
Altrichter et al. 2018). Durch einen handlungsentbundenen Rahmen kdnnen praktische
Situationen im Licht wissenschaftlicher Theorien betrachtet und somit Praxis mit
Theorie produktiv verknupft werden (vgl. Hacker 2017). Hierbei soll der von Korthagen
(2001a) im Rahmen seiner drei Grundprinzipien professionellen Lernens betonte
Aspekt des Ausgehens von Bedirfnissen beachtet werden. Reflexionsanldsse miissen
als relevant erlebt werden (vgl. Leonhard und Abels 2017). Schon (1987) betont die
Reflexionsgelegenheit, die vor allem in problembehafteten Situationen liegt. Ziel ist
hier aber nicht zwingend die eindeutige Losung des Problems durch die Reflexion. Das
unterscheidet die Reflexion, wie bereits in Kapitel 2.1.3.1. dargelegt, von der
Problemlésung.

Selbst wenn die reflektierte Situation nicht immer aus dem eigenen Erfahrungsschatz
jeder:s einzelnen Studierenden kommt, ist anzunehmen, dass alle von der Reflexion
dieser profitieren. Brookfield (1998) betont, dass individuelle, als Problem
wahrgenommene Erfahrungen der eigenen Praxis haufig auf kollektiv wahrgenommene
Dilemmata bzw. Probleme innerhalb eines Berufsstandes zuriickzufiihren sind. Somit
ist davon auszugehen, dass die Grundschullehramtsstudierenden in Zukunft oder bereits
auch schon jetzt auf &hnliche Erfahrung zurtickgreifen kénnen. Zu hoéren, wie andere
mit diesen umgehen, hilft bei der Bewaéltigung dieser individuellen, im Kern
maoglicherweise kollektiven Erfahrungen (vgl. Brookfield 1998). Auch laut Kuckuck
(2022) sind sowohl ,,Papier-“ als auch ,,Realfdlle* — wie sie von Alexi et al. (2014, S.
227) benannt werden?? — als Reflexionsanlasse geeignet. Weber kommt in ihrer von
Weber et al. (2022) dargestellten Studie zum Schluss, dass beide Reflexionsstimuli —

12 papierfalle sind dabei Falle, die nicht selbst erlebt wurden, sondern in (meist textbasiert) dokumentierter Form
vorliegen. Realfélle sind hingegen selbst erlebte Praxissituationen (vgl. Alexi et al. 2014).
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Transkripte fremder Praxissituationen und eigenen Unterrichts — vorteilhafte
Ausgangspunkte eines Reflexionsprozesses darstellen koénnen. Wéhrend fremde
Unterrichtssituationen scheinbar eine fokussiertere Reflexion evozieren, werden von
den hier untersuchten Lehramtsstudierenden bei Reflexionen eigenen Unterrichts
vermehrt Handlungsalternativen formuliert bzw. Schlussfolgerungen gezogen (vgl.
Weber et al. 2022).

Ehlers et al. (2009) stellen die RegelméaRigkeit bzw. verbindliche Vereinbarung der
Reflexionszeitpunkte als bedeutsam heraus. Regelmélige und ausreichende Zeitrdume
zur intensiven Reflexion eigener Praxis fehlen praktizierenden Lehrkraften haufig (vgl.
van Manen 1991). Diese Zeitrdume koénnen im Lehramtsstudium besser geschaffen
werden, indem Reflexionsphasen fest in Seminarstrukturen verankert werden.
Konsequenzen fiir die Gestaltung der Reflexionsphasen: Im Fokus der Reflexionen
stehen Anforderungen des (zukiinftigen) beruflichen Alltags der Lehramtsstudierenden.
Die erlebte Hilflosigkeit in Situationen, die noch als unlésbar empfunden werden,
evoziert in der Regel das groRRe Bedurfnis, durch Weiterbildung und/oder den Austausch
mit anderen (wieder) Handlungssicherheit zu erlagen. Es werden in den jeweiligen
Interventionsgruppen entweder reale Erfahrungen der Studierenden oder authentisch
konstruierte Fallbeispiele reflektiert. Dabei wird auch in der voll-situierten
Interventionsgruppe auf die Fokussierung eigener Unterrichtsversuche verzichtet. Dies
wirde fur die Reflexion geeignete Situationen, die ggf. auBerhalb eigener
Unterrichtsversuche stattfinden, aber ein hohes Weiterentwicklungspotential haben,
ausklammern. Im Fokus stehen Situation, die als herausfordernd erlebt und von
Studierenden héaufig als noch nicht oder nur schwer bewaltigbar angesehen werden.
Solche Situationen treten sehr hdufig gerade auch auBerhalb (sorgsam) geplanter
eigener Unterrichtssituationen auf und kénnen auch stellvertretende Erfahrungen sein.
Fur die Seminargestaltung bedeutet dies, dass das Auftreten der Situationen nicht
planbar ist und somit im Seminarverlauf auf Videographien als Basis der Reflexionen
verzichtet werden muss, obwohl diese oftmals als zielfihrende Grundlage der
Reflexionsprozesse betrachtet werden (vgl. Hilzensauer 2017).

Die Reflexionsphasen finden wdchentlich, also in jeder Seminarsitzung (bis auf
einzelne Ausnahmesitzungen), statt und sind somit auch fur die Studierenden fest in den
Seminarablauf integriert. Um eine ausreichend lange Phase zum intensiven Austausch
zu gewahrleisten, wird die Reflexion ritualisiert an den Beginn der Sitzung gesetzt und
zeitlich nicht begrenzt. Eine Reflexionsphase ist erst beendet, wenn es keine
AuBerungen mehr dazu gibt — weder von Studierenden- noch von Dozierendenseite. Sie
bildet also das Kernstlick der Seminarsitzungen.

Sonstige Rahmenbedingungen: Gibbs (2013) warnt davor, dass es gerade in groRen
Gruppen in Kommunikationssituationen, wie es miindliche Reflexionen sind, haufig zu
Abschweifungen vom Thema kommt und somit nicht nur Zeitprobleme folgen, sondern
auch wichtige Aspekte dadurch verwassert werden oder unbeachtet bleiben. Gibbs
(2013) selbst rat deshalb, Gespréchsanteile der Gesprachspartner:innen zeitlich
festzulegen. Dies konnte jedoch zu einer unangenehmen Drucksituation fiihren.
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Damit zusammenhéngend sei auch auf den letzten und vielleicht am schwierigsten zu
kontrollierenden Aspekt eingegangen: Die Atmosphére im Seminar. Saric und Steh
(2017) betonen:
Critical reflection is only possible in the environments in which doubt about certain
views and actions is allowed and where individuals are willing to doubt and broaden the
limits of their comfort zones. However, this requires mutual support and a degree of
confidence — if nothing else, the confidence that individuals can learn better and make
headway. (Saric und Steh 2017, S. 81)
Sie weisen auf die Bedeutung einer offenen, vertrauensvollen und unterstiitzenden
Diskussionsatmosphare hin. In der Studie von Hecht et al. (2016) nennen befragte
Studierenden ,,offene Orte der Reflexion (Hecht et al. 2016, S. 97) als flr sie
wirksamen Faktor, hier speziell ISWK herauszubilden.
Konsequenzen fir die Gestaltung der Reflexionsphasen: Die Visualisierung bzw. das
Festhalten aller bisherigen AuRerungen auf einer (virtuellen) Tafel soll dazu dienen, den
Fokus zu bewahren, genannte Aspekte zu erinnern und aufzugreifen und somit
gedanklich beim Thema zu bleiben.
Vom Festlegen fester Gesprachsanteile wurde bewusst abgesehen, da diese fir einige
Studierende Rededruck und flr andere eine Einschrankung bedeuten wiirde, auf den in
einer freien Reflexionsrunde verzichtet werden sollte. Die Reflexionsphasen sollen
keine Drucksituationen fur die Studierenden darstellen. Es wird nicht aufgerufen und
auf einen Redeanteil aller gepocht, sondern die Studierenden kdnnen sich frei an der
Reflexion beteiligen.
Grundsatzlich werden alle AuRerungen zur Situation als berechtigt und wertvoll
wahrgenommen. Dies hangt auch damit zusammen, dass keine Musterldsungen fir die
,Losung® der Situation prasentiert werden, sondern die Reflexion als umso
gewinnbringender angesehen wird, je mehr unterschiedliche AuRerungen/Perspektiven
zu Tage treten. Unterschiedliche Ansichtsweisen werden hier also als Zugewinn
angesehen. Durch den wdchentlichen Turnus der Reflexionsphasen sollen die
Studierenden auch ihre Entwicklung vor Augen gefiihrt bekommen, indem sie erkennen,
dass immer mehr Uberlegungen zur Situation von ihnen selbst kommen und das
Tafelbild immer vielfaltiger wird.

3.3.1.1.2 Praktische Umsetzung der Gestaltung der Reflexionsphasen
Unter Berlcksichtigung der im vorherigen Kapitel dargestellten festgelegten
Rahmenbedingungen der Reflexionsphasen sollen nun zwei Formen der konkreten
Ausgestaltung der Reflexionsphasen auf Basis des kriterienintegrierten Komponentenmodells
tiefer Reflexion abgeleitet werden. Dabei kann eine hoch- und eine niedrig-strukturierte
Version beschrieben werden, welche beide in Studie 2 umgesetzt und auf ihre Wirksamkeit hin
untersucht werden.

Umsetzung einer hoch-strukturierten Anleitung zu tiefer Reflexion

Bei der hoch-strukturierten Anleitung durchlaufen die Studierenden mehrere Reflexionsphasen,
welche an den Komponenten des kriterienintegrierten Komponentenmodells orientiert sind und
deren Reihenfolge durch die Impulse der Dozentin vorgegeben wird. Innerhalb der einzelnen
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Phasen wird auf die Einhaltung der der jeweiligen Komponente zugeordneten Gutekriterien
geachtet.

Im Folgenden werden die einzelnen Reflexionsphasen durchlaufen und parallel durch ein
beispielhaftes Tafelbild (Abbildung 14-16) veranschaulicht. Das Fallbeispiel ist dabei fiktiv
und bewusst zur besseren Ubersicht in seiner Komplexitat beschrankt. Es soll kein
Musterbeispiel einer tiefen Reflexion darstellen, sondern lediglich einen mdglichen
Reflexionsprozess veranschaulichen.

Phase 1 — Report

Zu Beginn wird die Situation, wenn sie selbst erlebt wurde, ins Gedachtnis gerufen bzw. die
Situationsbeschreibung gegeben. Dabei wird auf eine korrekte, sachliche Darstellungsweise
geachtet, welche alle fiir die Reflexion wesentlichen Faktoren umfasst (Gutekriterien der
Umfassendheit, Sachlichkeit und inhaltlichen Korrektheit). Ggf. werden auch eigene
Emotionen in der Situation oder auch erste subjektive Wertungen dieser gedufert. Hier finden
also die Gutekriterien der Selbstoffenbarung und der Problembenennung/kritischen Haltung
Beachtung. In dieser Phase besteht Raum flir Ruckfragen aller an der Reflexion Beteiligten. Es
konnen fiir die Situation wichtige Informationen ergénzt werden, z. B. auch bezlglich des
Kontextes, in dem die Situation stattfand (Gutekriterium der Kontextualisierung), und es
konnen aufgrund einer unstringenten oder unsachlichen Erzahlweise entstandene
Missverstdndnisse geklart werden (Gltekriterium der Stringenz). Besonders bedeutsame
Aspekte der Situation werden u. U. hervorgehoben (Giitekriterium der Schwerpunktsetzung).
Es werden wesentliche Akteur:innen, welche den Verlauf der Situation beeinflussten,
extrahiert.

Lehrkraft

- weist den Schiiler an, mit der
Bearbeitung zu beginnen

. - bittet den Schiler darum, die
Schuler Mitschiiler:innen in Ruhe
- verweigert die Bearbeitung arbeiten zu lassen.
der Aufgaben
- lenkt Mitschdler:innen durch
storende Gerdusche von der
Bearbeitung der Aufgaben ab

Abbildung 14: erste Phase der hoch-strukturiert angeleiteten Reflexion — Report

Phase 2 — Hypothesenbildung

In einem zweiten Schritt werden im Rahmen der Hypothesenbildung passende Hypothesen fir
das Verhalten der einzelnen Akteur:innen angestellt (Gitekriterium der Passung). Es vollzieht
sich also gewissermaRen eine Suche nach handlungsleitenden Motiven einzelner an der
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Situation beteiligter Personen. Dabei werden mehrere Hypothesen zu den unterschiedlichen
Akteur:innen in der Situation formuliert (Gutekriterien der Umfassendheit und der
Mehrperspektivitat) und die Sinnhaftigkeit der jeweiligen Hypothese, beispielsweise anhand
von Faktoren in der Situation oder idealerweise anhand wissenschaftlicher Theorien, begrindet
(Gltekriterium der Begrindung bzw. wissenschaftlichen Begriindung). Unter Umstanden
werden daflr auch Faktoren auferhalb der konkreten Situation herangezogen (Gutekriterium
der Kontextualisierung). Es wird dabei jedoch immer beachtet, dass hier lediglich Vermutungen
angestellt werden und als Auenstehende keine sicheren Aussagen zu den Beweggrinden der
einzelnen Personen gemacht werden kénnen (Gltekriterium der Relativierung). Wahrend
dieser Phase oder auch am Ende der Phase wird (begrindet) abgewogen, welche Hypothesen
aus welchen Grinden wahrscheinlicher oder unwahrscheinlicher als andere erscheinen
(Gltekriterien des kritischen Diskurses bzw. begrindeten kritischen Diskurses).

: Lehrkraft
Uﬂterf - weist den Schiiler an, mit der
Ordema . Bearbeitung zu beginnen
82 Schuler - bittet den Schuler darum, die

» - verweigert die Bearbeitung Mitschiiler:innen in Ruhe
Uberforderung? der Auf :
gaben

Angst vor 4 rclhenkttbre'\rf(:;s(:hgfrgim;ﬁz et verargert tiber die
. u S us - .
? . Unterrichtsstorun
esEell von der Bearbeitung der 2 & 9
1 )L &

Aufgaben ab

Generieren von
Aufmerksamkeit
9
Lernen aus Erfahrung’
Modellernen?

Abbildung 15: zweite Phase der hoch-strukturiert angeleiteten Reflexion — Hypothesenbildung

Phase 3 — Handlungsausblick

Auf Basis der Hypothesen zum Verhalten der einzelnen Akteur:innen werden nun
unterschiedliche angemessene HandlungsmalRinahmen abgeleitet (Gutekriterien der Passung
und der Umfassendheit). Diese sind nicht nur auf eine:n Akteur:in in der Situation fokussiert,
sondern betreffen unterschiedliche Akteur:innen in (und unter Umstanden auch auf3erhalb) der
Situation (Gutekriterium der Mehrperspektivitat). Die Handlungsmalihahmen werden
konkretisiert, um eine Umsetzung niedrigschwelliger zu gestalten (Gutekriterium der
Konkretisierung). Die Sinnhaftigkeit der einzelnen Handlungsmalinahmen  wird
(wissenschaftlich) begrundet (Gutekriterium der Begrindung bzw. wissenschaftlicher
Begriindung). Notige Ressourcen oder mdogliche Risiken bei der Umsetzung einer
HandlungsmalRnahme werden bedacht (Gutekriterien der Ressourcenorientierung und der
Weitsicht). Wahrend oder auch am Ende dieser Phase wird (begrindet) abgewogen, welche
Handlungsmalinahmen aus welchen Griinden am dringlichsten oder vielversprechendsten
erscheinen oder in welcher Reihenfolge diese unter Umstédnden herangezogen werden sollten
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(Gutekriterium des kritischen Diskurses bzw. begrindeten kritischen Diskurses). Auch in
dieser Phase wird stets beachtet, dass die HandlungsmaRnahmen nicht fir jede Situation, jede
Lehrkraft, jede:n Schiiler:in passend sind und ggf. modifiziert werden mussen (Gutekriterium
der Relativierung).

Die Einhaltung einzelner Gltekriterien in den jeweiligen Komponenten wird ggf. durch
Nachfragen oder Impulse der Dozierenden unterstiitzt — beispielsweise durch
Verstandnisnachfragen im Report, um die Stringenz zu gewabhrleisten, oder durch den Impuls,
eine gedulRerte Hypothese sowie eine Handlungsmalinahme anhand wissenschaftlicher Modelle
oder Ergebnisse zu stitzen.

Lehrkraft
ile?
; - weist den Schiiler an, mit der

Bearbeitung zu beginnen
.. - bittet den Schiiler darum, die
Schiler Mitschiler:innen in Ruhe
- verweigert die Bearbeitung arbeiten zu lassen.

der Aufgaben Verargert Uber die
- lenkt Mitschiler:innen durch e W Unterrichtsstorung
Q
- o

stérende Gerausche von der
earbeituna der Aufgaben ab

Generieren von
Aufmerksamkeit

Abbildung 16: dritte Phase der hoch-strukturiert angeleiteten Reflexion - Handlungsausblick

Umsetzung einer niedrig-strukturierten Anleitung zu tiefer Reflexion

Die niedrig-strukturierte Anleitung unterscheidet sich von der hoch-strukturierten lediglich in
der strengen Abfolge der an den Komponenten orientierten Phasen bzw. der damit verbundenen
Impulse der Dozierenden. Die AuRerungen der Studierenden werden nicht durch das Befolgen
eines an den Komponenten einer tiefen Reflexion orientierten Schemas kanalisiert, sondern
unstrukturiert abgegeben. Hierfur muss dennoch zunéchst die Situation in irgendeiner Weise
berichtet oder ins Gedachtnis gerufen werden (beispielhaftes Tafelbild s. Abbildung 17). So
bilden auch hier meistens beschreibende Elemente den Beginn einer Reflexion.
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Situation

- Der Schiiler verweigert
die Bearbeitung der
Aufgaben.

- Der Schiiler lenkt die
Mitschiler:innen durch
storende Gerausche von
der Bearbeitung der

Aufgaben ab.

- Die Lehrkraft weist den
Schiler an, mit der
Bearbeitung zu beginnen.
- Die Lehrkraft bittet den
Schiler darum, die
Mitschiler:innen in Ruhe
arbeiten zu lassen.

Abbildung 17: kurze Vergegenwartigung der Situation im Rahmen der niedrig-strukturierten Anleitung

Dann wird dazu Ubergegangen, unsystematisch Gedanken zur Situation zu duf3ern
(beispielhaftes Tafelbild s. Abbildung 18). Die Studierenden wissen, dass dies beispielsweise
Fragen und eigene Empfindungen sein kdnnen (beides Elemente des Reports), Hypothesen zum
Verhalten einzelner Akteur:innen (Elemente der Hypothesenbildung) oder mdgliche
HandlungsmalRnahmen bzw. -alternativen (Elemente des Handlungsausblicks). Welche
Aspekte wann gedufert werden, wird nicht festgelegt, sodass hier im Rahmen der Reflexion
natlrlicherweise eine Durchmischung der Komponenten stattfindet.

- Situation
|I:<0|I|Ik;aglatle 7 - Der Schiiler verweigert die
BT Bearbeitung der Aufgaben.

- Der Schiler lenkt die

Mitschiiler:innen durch

stérende Gerdusche von der

Bearbeitung der Aufgaben

ab.

- Die Lehrkraft weist den

Sch[]ler_ an, mit der _ Lehrkraft

Bearbeitung zu beginnen. stressig

- Die Lehrkraft bittet den Schuler braucht
Schiiler darum, die Aufmerksamkeit
Mitschiiler:innen in Ruhe

arbeiten zu lassen.

Gab es eine é&hnliche
Situation schon mal?

Abbildung 18: niedrig-strukturiert angeleitete Reflexion

Auf die Einhaltung der jeweiligen Gutekriterien sowie der Berlcksichtigung aller
Komponenten wird dabei aber geachtet, indem die Dozentin bei Studierendenauf3erung darauf
hinweist (z. B. bei den Glitekriterien Relativierung, Passung, Strukturiertheit, ...), nachhakt
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(z. B. bei den Giitekriterien Begriindung Hypothesenbildung, Begriindung Handlungsausblick,
Kontextualisierung,...) oder ergidnzt (z. B. bei den Gutekriterien Umfassendheit
Hypothesenbildung, Umfassendheit Handlungsausblick oder bei fehlender Beriicksichtigung
einer oder mehrerer Komponenten tiefer Reflexion).

Fur das Forschungsprojekt wichtige Unterscheidung: hoch-strukturierte vs. niedrig-
strukturierte Anleitung zur Reflexion

In Studie 2 werden Interventionsgruppen, die hoch-strukturiert zur Reflexion angeleitet werden,
von einer Interventionsgruppe, die niedrig-strukturiert angeleitet wird, unterschieden. Die
hoch-strukturierte Anleitung folgt dabei dem in diesem Kapitel zuerst dargestellten Konzept.
Bei einer hoch-strukturierten Anleitung wird eine starke Ordnung des Reflexionsprozess
vorgegeben. Durch die von auRen festgelegte Struktur des inhaltlichen Austauschs anhand der
Phasen Report, Hypothesenbildung und Handlungsausblick wird dem Reflexionsprozess ein
recht starres Gerlist gegeben, in dem sich die AuRerungen der Studierenden dann bewegen. Die
Gedanken bzw. AuBerungen der reflektierenden Studierenden werden durch entsprechende
Impulse geordnet.

Die niedrig-strukturierte Anleitung folgt dem in diesem Kapitel an zweiter Stelle vorgestellten
Konzept. Bei einer niedrig-strukturierten Anleitung ist die Ordnung der AuRerungen nicht mehr
explizit von auBen vorgegeben. Es besteht nach der Beschreibung der Situation keine
Vorstrukturierung des Reflexionsprozesses anhand der VVorgabe aufeinanderfolgender Phasen.
Die Gedanken bzw. AuBerungen der Studierenden kénnen unsystematisch geduBert und
aufeinander bezogen werden.

3.3.1.2 Das Zusatzstudium Inklusion — Basiskompetenzen und die Vertiefungsseminare der
Grundschulpadagogik als Settings der Studie

Die Grundschullehramtsstudierenden der Interventionsgruppe 1 nahmen am Zusatzstudium
Inklusion — Basiskompetenzen (ZIB) der Universitat Regensburg teil. Dieses Zusatzstudium war
ursprunglich eine Malinahme des von Bund und Léndern im Rahmen der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung finanzierten KOLEG2-Projekts. Installiert nach Art. 56 Abs. 6 Nr. 2 des
BayHSchG, wurde das Zusatzstudium vom Lehrstuhl fiir allgemeine Grundschulpédagogik und
Grundschuldidaktik unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Astrid Rank ausgerichtet und
mittlerweile auch an der Universitat Regensburg verstetigt. Das Zusatzstudium richtet sich an
Studierende aller Lehramter. Es erstreckt sich iber insgesamt drei Semester. Das ZIB verfolgt
das Ziel, Lehramtsstudierende auf die zukiinftige Aufgabe Inklusion vorzubereiten. Es bietet
die Mdglichkeit, Basiskompetenzen, die flr eine Lehrkraft im inklusiven Setting wichtig sind,
herauszubilden. Dabei spielen vor allem regelmaRige Praktika eine grolRe Rolle. Die
Studierenden absolvieren jeweils ein insgesamt dreiwdchiges Blockpraktikum. Auflerdem
findet in jedem der drei Semester ein studienbegleitendes Praktikum statt, das die Studierenden
an einer gleichbleibenden Praxisstelle ableisten. Praxisstellen sind hier kooperierende
Forderzentren und inklusiv arbeitende Regelschulen.
Grundsatzlich ist dem Zusatzstudium ein weiter Inklusionsbegriff zugrunde gelegt. Das
bedeutet, dass im Rahmen des ZIB die Studierenden an den weiten Inklusionsbegriff
herangefiihrt werden. Dennoch werden sie auch mit dem engen Inklusionsverstandnis, welches
hinter aktuellen bildungspolitischen Beschliissen steht, konfrontiert. So sollen sie angeleitet
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werden, den Inklusionsbegriff stets kritisch zu reflektieren und hinterfragt zu verwenden.
Betrachtet man die thematisierten Heterogenitatsfacetten, so liegt der Fokus des ZIB aus
okonomischen und organisatorischen Griinden inhaltlich jedoch auf Anforderungen, die primar
aus der inklusiven Beschulung von Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
resultieren. Viele Inhalte (Kooperation, adaptiver Unterricht, Classroommanagement etc.)
betreffen aber die Arbeit einer Lehrkraft unter Beriicksichtigung aller Heterogenitatsfacetten.
Auch die im Rahmen dieser Forschungsarbeit eingesetzte Skala, anhand welcher die ISWK
erhoben wurde, orientiert sich an einem weiten Inklusionsverstandnis.

Die Reflexionssequenzen, welche Inhalt des Forschungsprojekts sind, waren in der
Interventionsgruppe 1 in den sogenannten Theorie-Praxisseminaren des Zusatzstudiums
verortet, welche in der Vorlesungszeit wochentlich stattfinden. Sie umfassen zum einen
wdchentliche Praxisanteile und zum anderen ein begleitendes Seminar. Das heiflt, die
Studierenden besuchen Uber jedes der drei Semester an einem Vormittag der Woche ihre
Praxisstelle und zuséatzlich (immer freitags) ein Praktikumsbegleitseminar, das der Vor- und
Nachbereitung des studienbegleitenden Praktikums dient. Die Prufungsleistung des Moduls,
das u. a. das Theorie-Praxisseminar umfasst, besteht in der Anfertigung eines Portfolios®®.

In der Interventionsgruppe 1 der vorliegenden Forschungsarbeit werden zwei Kohorten des ZIB
betrachtet. Sie starteten mit einem pandemiebedingt verlangerten Abstand von drei Semestern
im Sommersemester 2019 und Wintersemester 2020/2021. Die Seminargruppen blieben
wahrend des gesamten ZIB-Studiums bis auf einen krankheitsbedingten Abbruch gleich. Die
uberwiegende Mehrheit der Teilnehmenden waren Grundschullehramtsstudierende (93 % und
84 %). Die Interventionsgruppe 1 beschrankt sich nur auf diese Studierenden des
Grundschullehramts.

Die Interventionsgruppen 2 und 3 bestehen aus Studierenden, welche das regulare
Grundschullehramtsstudium der Universitat Regensburg absolvierten und nicht zusatzlich das
ZIB belegten. Hier waren die Reflexionssequenzen in einem Vertiefungsseminar der
Grundschulpédagogik verortet, das die Studierenden frei aus einem breiten Angebot an
Vertiefungsseminaren ausgewahlt hatten. Es trug den Titel ,,Herausfordernde Situationen im
inklusiven Setting durch Reflexion bewiltigen®. Das Grundschulpddagogikstudium umfasst an
der Universitdt Regensburg insgesamt sieben Module, wovon drei dem Bereich
Grundschulpédagogik, zwei dem Bereich Sachunterricht und zwei dem Bereich
Schriftspracherwerb zugeordnet sind!*. Das betreffende Vertiefungsseminar ist Teil des
zweiten Moduls der Grundschulpéadagogik. Ein Vertiefungsseminar dient, wie der Name bereits
andeutet, der vertieften Auseinandersetzung mit einem der vielfaltigen Themenbereiche der
Grundschulpédagogik. Im beforschten Vertiefungsseminar lag der Fokus auf dem
Themenbereich der Inklusion sowie der Reflexion als Aufgabe einer Lehrkraft. Mit dem
Inklusionsbegriff wurde genauso umgegangen wie im ZIB. Abgeschlossen wurde das
Vertiefungsseminar mit einer benoteten Klausur. Es ist davon auszugehen, dass alle drei

¥ Der Aufbau des Zusatzstudiums Inklusion — Basiskompetenzen ist dem Modulkatalog zu entnehmen, welcher
online unter https://www.uni-regensburg.de/assets/humanwissenschaften/zusatzstudium-inklusion-
basiskompetenzen/zib_modulbeschreibungen_ab_2. kohorte 28052020.pdf einsehbar ist (zuletzt aufgerufen am
24.04.2023).
14 Der Aufbau des Grundschullehramtsstudiums an der Universitat Regensburg ist dem Modulkatalog zu
entnehmen, welcher online unter https://www.uni-regensburg.de/assets/studium/modulbeschreibungen/lehramt-
neu/grundschulpaedagogik-ws1112.pdf einsehbar ist (zuletzt aufgerufen am 22.09.2023).
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Interventionsgruppen  Grundschullehramtsstudierende mit einem inklusionsbezogenen
Interesse ansprachen.

3.3.1.3 Von der Grundgesamtheit zur Stichprobe

Die Grundgesamtheit, bezliglicher derer die Ubertragbarkeit méglicher Ergebnisse der Studie
zu diskutieren ist, stellen bayerische Grundschullehramtsstudierende dar. Die
Auswahlgesamtheit bezieht sich wiederum auf alle Grundschullehramtsstudierenden der
Universitat Regensburg, welche sich im Sommersemester 2019 oder im Wintersemester
2020/2021 mindestens im zweiten Semester des Grundschullehramtsstudiums befanden sowie
aller  Grundschullehramtsstudierenden, die im  Wintersemester 2020/2021  oder
Sommersemester 2021 ein Vertiefungsseminar in der Grundschulpadagogik belegten. Als
Stichprobe der Studie fungieren die Grundschullehramtsstudierenden des ZIB, welche im
Sommersemester 2019 oder Wintersemester 2020/2021 dieses Zusatzstudium aufnahmen
sowie alle Studierenden, welche im Wintersemester 2020/2021 oder Sommersemester 2021 das
Vertiefungsseminar Herausfordernde Situationen im inklusiven Setting durch Reflexion
bewdltigen besuchten. So ergibt sich eine Stichprobe von insgesamt 77
Grundschullehramtsstudierenden, welche jeweils an einer der drei Interventionsgruppen und
somit an der Studie teilnahmen. Die Interventionsgruppen unterscheiden sich dabei
systematisch in ihrem Grad der Strukturierung der Anleitung zur Reflexion und in ihrem
Setting, welches sich vor allem durch einen unterschiedlichen Grad der Situierung auszeichnet.
Es ist zu beachten, dass die Stichprobe eine Ad-hoc-Stichprobe darstellt, da sie nicht zufallig
gewahlt wurde, sondern aus Studierenden besteht, die sich gezielt zum Zusatzstudium oder zu
den Vertiefungsseminaren angemeldet haben. Dieser Aspekt muss bei der Diskussion der
Ubertragbarkeit der Ergebnisse der Studie auf die Grundgesamtheit mitgedacht werden.

Im Folgenden werden die einzelnen Interventionsgruppen genauer dargestellt.

3.3.1.4 Die Zusammensetzung und systematische Unterscheidung der Interventionsgruppen

Die Interventionsgruppe 1 (I1G 1) bilden Grundschullehramtsstudierende der zwei betrachteten
Kohorten des ZIB. Diese Interventionsgruppe umfasst mit Abstand die gréRte Stichprobe, da
sie zunéchst den Fokus der Studie darstellte und die Interventionsgruppen 2 und 3 ergénzend
aufgenommen wurden, um Ergebnisse vertiefen zu kénnen. Studierende des Mittelschul-,
Realschul- oder des gymnasialen Lehramts, welche theoretisch auch am Zusatzstudium — nicht
aber an den Vertiefungsseminaren — teilnehmen konnten, wurden aus der Stichprobe
ausgeschlossen, da sie nur eine Minderheit (insgesamt 6 Studierende) darstellen und das
Ergebnis durch die Variable der Schulart verfalschen kdnnten. Die Interventionsgruppe 2 (IG
2) bilden die Grundschullehramtsstudierenden, welche im Wintersemester 2020/2021 das
Vertiefungsseminar Herausfordernde Situationen im inklusiven Setting durch Reflexion
bewaltigen  belegten, wahrend die Interventionsgruppe 3 (IG 3) jene
Grundschullehramtsstudierenden umfasst, welche selbiges im Sommersemester 2021
besuchten.

Die folgende Tabelle 7 beschreibt nochmals Uberblickshaft die Stichprobengréfie der
Interventionsgruppen.

127



IG1 IG 2 IG3 insgesamt
n 47 17 13 77 von 77
Gender | 1m,46w,0d 1m,16w,0d 2m,11w,0d 4m, 73w, 0d

m=madnnlich, w=weiblich, d=divers
Tabelle 7: Uberblick Stichprobe
Erfreulicherweise gab es in den einzelnen Gruppen keinen Dropout waéhrend des
Erhebungszeitraumes, sodass alle 77 Studierenden an allen Messzeitpunkten teilnahmen und
somit bis auf einzelne fehlende Werte in manchen Skalen komplette Datensétze vorliegen.

Ein GroRteil der Studierenden ist weiblich. Diese unausgeglichene Verteilung bildet aber den
generellen Uberhang weiblicher Grundschullenramtsstudierender bzw. Absolvierender des
Lehramtsstudiums fiir den Primarbereich in Deutschland (vgl. Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2023) ab und kann deshalb durchaus als représentativ
angesehen werden. Zu beachten ist bei der Auswertung und vor allem der Interpretation
quantitativer Ergebnisse, dass die einzelnen Interventionsgruppen nur von geringer Grolie sind.
Vor allem sind hier die IG 2 und IG 3 hervorzuheben, welche jeweils weniger als 20
Proband:innen umfassen. Es kénnen im Rahmen der Studie also nur erste explorative Aussagen
gemacht werden, deren Ubertragbarkeit auf die Grundgesamtheit zu tiberpriifen ist.

Die Interventionsgruppen unterscheiden sich systematisch in ihrem Grad der Situierung,
welcher mit der Art der Veranstaltung (Theorie-Praxisseminare des ZIB vs.
Vertiefungsseminare Grundschulpddagogik) zusammenhdngt und in ihrem Grad der
Strukturierung der Anleitung der Reflexionsphasen. Die Zusammensetzung dieser zwei
diskriminierenden Kriterien ist der folgenden Tabelle 8 zu entnehmen.

Grad der Situierung

voll-situiert konstruiert-situiert
hoch- IG1 IG2
Grad der  sirukturiert
Strukturierung ——
der Anleitung niedrig- IG 3
strukturiert

Tabelle 8: Zuordnung Grad der Strukturierung der Anleitung und Grad der Situierung zu den
Interventionsgruppen

Da sich die Gestaltung der Reflexionsphasen in den einzelnen Interventionsgruppen

systematisch unterscheidet, wird die Einbettung in die konkreten Seminarsitzungen hier kurz

dargestellt.

- Reflexionsphasen in der IG 1:

In den Theorie-Praxisseminaren des ZIB bekommen die Studierenden zunéchst die
Mdoglichkeit, sich in Kleingruppen Uber den Praxistag der Woche auszutauschen.
Anschlielfend werden Situationen gesammelt, in welchen sich die Studierenden im
Praktikum noch nicht wirksam gefuhlt haben. Bestehen mehrere Situationen mit
Reflexionsbedarf, deren Besprechung vergleichbar dringlich sind, wird abgestimmt,
welche Situation in dieser Sitzung behandelt werden soll. Die ubrigen Situationen
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werden in Sitzungen, in welchen keine neuen Situationen aufkommen, besprochen.
Die Situationen, mit denen gearbeitet wird, entspringen also unmittelbar aus der
Praxis. Die Reflexionen sind somit voll-situiert. Bei den Reflexionsphasen an sich
wird der Dreischritt eingehalten, welcher in Kapitel 3.3.1.1.2. dargestellt wurde.
D.h. es wird streng nach der Reihenfolge Report > Hypothesenbildung >
Handlungsausblick vorgegangen. Wahrend der einzelnen Phasen wird auf die
Einhaltung der Gitekriterien geachtet. In dieser Interventionsgruppe wird die
Reflexion also hoch-strukturiert angeleitet.

- Reflexionsphasen in der IG 2:
In den Vertiefungsseminaren wird zu Beginn der Sitzung eine authentische
konstruierte Situation aus dem inklusiven Setting vorgestellt. Es werden Situationen
gewahlt, die so oder so ahnlich bereits von Studierenden der IG 1 zum Reflektieren
in die Seminare gebracht wurden und thematisch auf den Inhalt der Sitzung
abgestimmt sind. Die Studierenden wissen dabei noch nicht, was der geplante Inhalt
der Sitzung ist, um in der Reflexion unvoreingenommen Uberlegungen anstellen zu
konnen. Es handelt sich hier um ein konstruiert-situiertes Lernsetting. Der Ablauf
der Reflexionsphasen folgt analog zur 1G 1. Die Reflexionsphasen vollziehen sich
also auch in dieser Gruppe hoch-strukturiert.

- Reflexionsphase in der IG 3:
Die Reflexionsanlasse der IG 3 sind die gleichen wie in der IG 2. Es wird also in
einem konstruiert-situierten Reflexionssetting auf fiktive, aber authentische
Fallbeispiele zurtickgegriffen. Jedoch unterscheiden sich die IG 2 von der IG 3 im
Ablauf der Reflexionsphasen. In der IG 3 wird nicht der Dreischritt Report >
Hypothesenbildung > Handlungsausblick verfolgt, sondern die AuRerungen der
Studierenden unsystematisch gesammelt und besprochen. Hier wird also nach der in
Kapitel 3.3.1.1.2 dargestellten niedrig-strukturierten Form gearbeitet.

Um Aussagen Uber mogliche Wirkeffekte der gezielt variierten Gestaltungskriterien in der
jeweiligen Interventionsgruppe anstellen zu kénnen, muss kontrolliert werden, ob sich die
einzelnen Interventionsgruppen zusétzlich zu den unabhéngigen Variablen des Grads der
Situierung und Strukturierung der Anleitung nicht voneinander unterscheiden. Um dies
sicherzustellen, werden die Interventionsgruppen anhand des Kategoriensystems von Hawelka
(2017), welches zur Evaluation von Hochschullehre herangezogen wird und gute Lehre
beschreibt, hinsichtlich ausschlaggebender Unterschiede in der Gestaltung der
Interventionsgruppen geprift (s. Tabelle 9). Es werden somit Aspekte beleuchtet, welche
potentiell Einfluss auf den Lernerfolg der Studierenden und somit auch die Weiterentwicklung
der ISWK und der Reflexionstiefe haben konnten. So werden u.U. noch weitere zu
kontrollierende bzw. bei der Interpretation zu beachtende Variablen identifiziert.
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Kategorie Subkategorien IG1 IG 2 IG3
(Hawelka 2017, S. 6) | (Hawelka 2017, S. 6)
Interaktion verstandliche und Da die Reflexionsphasen aller Interventionsgruppen von Aufgrund des geringeren

anregende Darstellung
der Inhalte

aktive Beteiligung und
Interaktionsmanagement

der gleichen Dozierenden geleitet werden, ist die
Ausdrucksweise (und somit auch die Verstandlichkeit
dieser) vergleichbar. Auch die Dokumentation des
Reflexionsprozesses anhand der Wortkarten auf einer
(virtuellen) Tafel ist in allen drei Interventionsgruppen
gegeben.

Strukturierungsgrads der
Reflexionsphasen ist im
Vergleich zur IG 1 und IG 2
erstens das Tafelbild anders
aufgebaut und zweitens fallen die
Prompts der Dozierenden anders
aus bzw. fehlen strukturierende
Prompts.

Sonstige  rhetorische  Mittel
bleiben gleich, da auch die
Reflexionsphase dieser
Interventionsgruppe  von  der
gleichen Dozierenden wie die 1G
1 und IG 2 gefuhrt wird.
AuRerdem wird auch in der I1G 3
grundsatzlich eine virtuelle Tafel
mit Wortkarten zur
Veranschaulichung der Reflexion
genutzt.

In allen Gruppen ist die Reflexion ein in der Gruppe gestalteter kommunikativer Prozess. Die
Reflexion wird dabei von der leitenden Dozierenden moderiert. Die Studierenden &uf3ern sich,

wenn sie eine Uberlegung einbringen machten.

130



Kategorie
(Hawelka 2017, S. 6)

Subkategorien
(Hawelka 2017, S. 6)

IG1

1IG2 IG3

subjektive
Konstruktion der
Lernaufgabe

motivationale
Regulation

Veranstaltung leiten

Erwartungsklarheit

Modellierung

Autonomie

In allen Interventionsgruppen ist fur die Reflexion stets mindestens die Halfte der Sitzungszeit
eingeplant (bei Bedarf auch langer). Da die Reflexionsphasen aller Interventionsgruppen von
der gleichen Dozierenden geleitet werden, wird auch mit maoglichen Stérungen ahnlich
umgegangen. Die Tagesform der Dozierenden ist dabei nicht kontrollierbar.

In allen Interventionsgruppen werden theoretische Hintergrundinformationen zur (tiefen)

Reflexion gegeben.

Eigene Erfahrungen bzw. eigenes Wissen bringt die Dozentin in die Reflexion aller
Interventionsgruppen ein, jedoch erst, wenn die Studierenden ihre Gedanken bereits gedul3ert

haben.

Die Studierenden schlagen
selbst die Situationen vor,
die sie reflektieren wollen.
Werden mehrere
Situationen in einer
Sitzung  vorgeschlagen,
durfen die Studierenden
per  Mehrheitsentscheid
bestimmen, welche
Situation zuerst betrachtet
werden soll.

Der Ablauf der Reflexion
ist vorstrukturiert und die
Studierenden werden
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Die Situationen, welche im Seminar reflektiert werden, sowie
deren Abfolge werden von der Dozierenden bestimmt, da sie
explizit fir die Sitzung konstruiert wurden. Die Studierenden sind
hier an der Auswabhl nicht beteiligt.

Durch das niedrig-strukturierte Setting konnen die Studierenden
ihre AuRerungen frei anbringen.



Kategorie
(Hawelka 2017, S. 6)

Subkategorien
(Hawelka 2017, S. 6)

IG1 1IG2 IG3

Kompetenzerleben
ermoglichen

soziale Eingebundenheit

Interesse und
Engagement der
Lehrenden

angeleitet, eigene
AuBerungen an diesen
Rahmen anzupassen.

Alle AuRerungen der Studierenden zur Situation werden wertgeschatzt und aufgegriffen.
Anmerkungen werden konstruktiv formuliert. Die Aufgabe besteht in allen Interventionen
darin, die Situation zu reflektieren.

Da die gleiche Dozierende alle Interventionen leitet, wird die Beziehung zwischen der
Lehrenden und den Studierenden von Seiten der Lehrenden dhnlich gestaltet. Zu beachten ist
jedoch, dass die Studierenden des Zusatzstudiums (IG 1) vor Beginn der Intervention bereits
ein Blockseminar bei der Lehrenden besuchten und somit nicht nur die Beziehung zwischen
Dozierender und Studierenden, sondern auch die zwischen den Studierenden u. U. vertrauter ist
als in den Vertiefungsseminaren (IG 2 & 3).

Die Interventionen befassen sich inhaltlich mit dem gleichen Thema (Inklusion). Das Interesse
fur dieses Thema kodnnte bei den Studierenden der IG 1 jedoch grofer sein als bei denen der IG
2 und der IG 3, da sich die Studierenden des Zusatzstudiums bewusst dafir entschieden haben,
sich Uber drei Semester intensiv mit diesem Thema Inklusion zu befassen, wahrend die
Studierenden der Vertiefungsseminar sich nur fir ein Seminar dieses Themas entschieden
haben. Bei beiden Seminarformaten bestand aber kein Zwang, an diesen teilzunehmen, und es
war im Titel von Vornherein kommuniziert, dass das inklusive Schulsetting einen inhaltlichen
Schwerpunkt darstellt. Die Studierenden der 1G 1 haben sich bewusst flir ein so thematisch
ausgerichtetes Zusatzstudium entschieden, die Studierenden der IG 2 und der IG 3 haben
bewusst das inhaltlich auf das Thema Inklusion ausgerichtete Vertiefungsseminar aus einem
breiten Angebot an Vertiefungsseminaren gewdhlt. Es kann also bei allen Gruppen von einem
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Kategorie
(Hawelka 2017, S. 6)

Subkategorien
(Hawelka 2017, S. 6)

IG1 1IG2 IG3

kognitive
Verarbeitung

Interessantheit und
Relevanz

Wiederholen

Lerninhalte
strukturieren und
organisieren

grundsétzlichen Interesse gegenuber inklusionsspezifischen Inhalten ausgegangen werden.
Jedoch ist der inhaltliche Fokus auf reflexive Prozesse nur im Titel der Vertiefungsseminare (1G
2 & 3) zu finden. Studierenden des Zusatzstudiums (I1G 1) ist dieser Fokus bei der Entscheidung
fiir das Zusatzstudium nicht unbedingt bewusst. Es kdnnte also sein, dass an den konstruiert-
situierten Interventionsgruppen 1IG 2 und IG 3 Studierende teilnahmen, die ein erhohtes
reflexionsbezogenes Interesse haben.

Die Reflexion der Fallbeispiele aus der Praxis stellt unmittelbare Bezlige zur zuklnftigen Arbeit
als Lehrkraft dar und wird somit von den Studierenden erfahrungsgemaf als sehr relevant
angesehen. Jedoch konnte die subjektiv empfundene Bedeutsamkeit aufgrund der Reflexion
eigener und nicht konstruiert vorgegebener Erfahrungen in der 1G 1 hoher sein als in 1G 2 und
IG 3.

Da die Situationen der 1G 1 von den Studierenden selbst herangetragen werden, kénnen hier
nicht bewusst Wiederholungen vermieden oder eingebaut werden. Durch das Festhalten der
StudierendendulRerungen auf den (virtuellen) Tafeln sollen in allen Interventionsgruppen
Doppelungen innerhalb einer Reflexion vermieden werden.

In der IG 1 und der I1G 2 werden der Reflexionsprozess und auch die In der IG 3 findet eine

Visualisierung der AuRerungen auf der (virtuellen) Tafel strukturiert niedrig-strukturierte

dargeboten. Anleitung statt, deshalb
ist auch das Tafelbild
nicht nach den
Komponenten der
Reflexion strukturiert.
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Kategorie
(Hawelka 2017, S. 6)

Subkategorien
(Hawelka 2017, S. 6)

IG1 1IG2 IG3

Steuerung des
Lernprozesses

Ressourcen

Elaboration

Inhalte kritisch prifen

Lernfortschritt
uberprifen

Lehrprozess adaptiv
regulieren

Ansprechpartner:in bei
Problemen

Lernmaterial / Literatur

Die Reflexionssituationen sind beispielhaft, die Reflexionen anwendungs- und praxisbezogen.
Es werden bei der Reflexion Zusammenhange zwischen verschiedenen Inhalten aufgedeckt
bzw. Transferleistungen vollzogen.

Die Reflexionen regen die Studierenden generell zum eigenstandigen kritischen Durchdenken
der jeweiligen Situationen an. Unter Umstédnden kdnnte man argumentieren, dass dies durch die
vorgegebene Struktur in 1G 1 und 1G 2 etwas eingeschrankt wird.

In allen Interventionsgruppen findet die Reflexion im wdchentlichen Turnus statt. Die
Studierenden kénnen von Mal zu Mal somit auch die eigene Entwicklung feststellen.

Der offene Austausch, in dem die Reflexionen aller Interventionsgruppen stattfinden,
ermoglicht auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Studierenden einzugehen und auch
unmittelbar Unklarheiten zu kléren. Eine Reflexion gilt erst als abgeschlossen, wenn alle
Studierenden das Gefiihl haben, die Situation umfassend betrachtet zu haben und keine
Anmerkungen mehr einbringen wollen.

Da die Reflexionsphasen aller Interventionen von der gleichen Dozentin geleitet werden, ist die
Erreichbarkeit dieser Uber die Interventionen hinweg gleich. Keine Teilnehmer:innen der
Interventionen sind in mehreren Seminaren der Dozentin pro Woche, sodass wahrend der
Vorlesungszeit in der Regel alle einmal wochentlich im personlichen Kontakt stehen.

Alle Studierenden der Interventionsgruppen bekommen einen kleinen theoretischen Input zum
Thema Reflexion(stiefe). Sie haben auch Zugriff auf ein entsprechendes Skript. Es wird darauf
geachtet, dass im Anschluss an die Reflexionsphasen in allen Interventionsgruppen ahnliche
Inhalte prasentiert werden. Allerdings sind diese aufgrund der konstruiert-situierten Reflexion
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Kategorie
(Hawelka 2017, S. 6)

Subkategorien
(Hawelka 2017, S. 6)

IG1

1IG2 IG3

Kontextvariablen

Rahmenbedingungen

Workload/Aufwand

in IG 2 und 3 wechselseitig auf die Reflexionssituationen abgestimmt. Das ist aufgrund der
Unvorhersehbarkeit der Reflexionssituationen im voll-situierten Setting der 1G 1 nicht moglich.

Die Theorie-
Praxisseminare sind
Begleitveranstaltungen zu
wadchentlichen  Praktika
der  Studierenden. Sie
finden immer freitags
zwischen 10 und 14 Uhr
statt. Eine Hélfte der IG 1
fand noch in Présenz, die
andere Hélfte aufgrund des
Pandemiegeschehens
digital  synchron  (ber
Zoom statt. Die
Zoomveranstaltungen sind
den
Présenzveranstaltungen
inhaltlich und methodisch
aber nachempfunden.

Die Vertiefungsseminare sind ins Grundschullehramtsstudium
integriert. Sie fanden immer donnerstags von 8 bis 10 Uhr statt.
Beide Interventionsgruppen fanden aufgrund des
Pandemiegeschehens digital synchron tiber Zoom statt.

Die Reflexionsphasen finden innerhalb der Seminarsitzungen statt und stellen deshalb keinen
zusétzlichen Workload Uber diese hinaus dar.
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Kategorie Subkategorien IG1 IG 2 IG3
(Hawelka 2017, S. 6) | (Hawelka 2017, S. 6)
Prifungen Die  Reflexionen  der Abschlieend an das Semester wird in IG 2 und 1G 3 eine Klausur

unterschiedlichen
Messzeitpunkte sind Teil
des Portfolios, welches als
Leistungsnachweis fir das
Seminar verfasst wird. Das
Portfolio wird lediglich mit
bestanden/nicht bestanden
bewertet. Die Reflexionen
werden aber nicht in diese
Bewertung
mitaufgenommen, sondern
sind nur verpflichtender
Bestandteil des Portfolios.

geschrieben, die das Reflektieren einer Situation umfasst. Die
Klausur wird benotet. Sie ist aber kein Gegenstand der
Untersuchung. Die Reflexionen selbst, welche zu den
Messzeitpunkten angestellt werden, werden nicht benotet, stellen
aber eine verpflichtende Seminarleistung dar.

In allen Interventionsgruppen stellten die Reflexionen also verpflichtende Bestandteile dar, die
aber keiner Benotung unterliegen.

Tabelle 9: Vergleich der Interventionsgruppen anhand der Kriterien guter Lehre nach Hawelka (2017)
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Die dargestellten Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen sind meist Implikationen
der unterschiedlichen Kombination der Kriterien Grad der Situierung und Grad der
Strukturierung der Anleitung zur Reflexion und somit gezielt durch die Gestaltung der
Interventionen initiiert. Das Bestreben, wesentliche Unterschiede in den Entwicklungen der
Studierenden auf diese Faktoren zurtickzufiihren, ist also durchaus begriindbar. Jedoch kénnen
als Unterschied zwischen der 1G 1 und der IG 2 neben dem Grad der Situierung auch andere
Merkmale festgestellt werden. Diese konnen durchaus auch einen Effekt auf eine
unterschiedliche Entwicklung der Studierenden haben und missen somit bei der Interpretation
bzw. Diskussion der Ergebnisse ggf. beachtet werden. Es handelt sich hierbei um Aspekte der
sozialen Eingebundenheit, der Kontextvariablen (Zeitpunkt der Seminare, Klausurformat) und
gof. des Interesses gegenliber dem Veranstaltungsinhalt.

3.3.1.5 Die Zusammensetzung der Kontrollgruppe

Um Effekte der Interventionen auf die Interventionen selbst und nicht auf Entwicklungen im
Laufe des Grundschullehramts generell zurlckfuhren zu kdnnen, wurde zusatzlich zu den
Interventionsgruppen auch eine Kontrollgruppe herangezogen, in welcher u. a. die Skala der
ISWK nach Kopp (2009) erhoben wurde. Diese Kontrollgruppe setzte sich aus
Grundschullehramtsstudierenden zusammen, die zum Zeitpunkt der Erhebung an keiner der
Interventionen teilnahmen. Merkmale dieser Studierendengruppe wurden ebenfalls zu
insgesamt zwei Messzeitpunkten (zu Beginn und Ende des jeweiligen Semesters) durch einen
Fragebogen erhoben.

Insgesamt konnten hier 32 messzeitpunktibergreifend komplette Datensatze generiert werden.
Es besteht auch hier ein wesentlich groRerer Anteil weiblicher als ménnlicher Studierender (6
m, 26 w, 0 d).

3.3.2 Ablauf der Interventionen und Messzeitpunkte

Der organisatorische Ablauf der Interventionen war in den einzelnen Interventionsgruppen im
Wesentlichen gleichgeschaltet. Inhaltlich unterschied sich die Ausgestaltung der
Reflexionsphasen, wie in Kapitel 3.3.1.1.2 und Kapitel 3.3.1.4 dargestellt, systematisch. Im
Folgenden soll ein Uberblick tber den Ablauf der Interventionen gegeben werden (s. Tabelle
10).

Die Datenerhebung erstreckte sich in allen drei Interventionsgruppen jeweils tber die Dauer
eines Semesters, also 14-15 Wochen. Zu Beginn dieses Zeitraums fand der 1. Messzeitpunkt
(MZP 1) statt. Dieser bestand aus einem Fragebogen und einer schriftlichen Reflexionsaufgabe.
Zunachst wurde von den Studierenden der Fragebogen bearbeitet. Im Anschluss wurden die
Studierenden kurz in die Bedeutung der Reflexion im Lehrberuf eingefiihrt. In diesem Rahmen
fand die Reflexionsaufgabe statt. Danach wurde die Theorie zur Reflexion nochmals
aufgegriffen und kurz vertieft, indem der Begriff der Reflexion genauer betrachtet und
Komponenten sowie Gutekriterien einer tiefen Reflexion kurz thematisiert wurden. In den

folgenden Wochen wurde in allen Interventionsgruppen zu Beginn nahezu jeder Sitzung (ca. %

aller Sitzungen) eine Praxissituation gemeinsam reflektiert. In jeder Gruppe wurden somit ber
das Semester verteilt ca. acht Situationen durchdrungen. Im zweiten Teil der Sitzung folgte ein
theoretischer Input, welcher in IG 2 und IG 3 auf die Reflexionssituation abgestimmt werden
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konnte, in IG 1 nicht. Es wurde jedoch darauf geachtet, dass sich diese Inputs zwischen den
Interventionsgruppen inhaltlich nicht zu sehr unterschieden. Zum Semesterende fand dann der
2. Messzeitpunkt (MZP 2) statt.

Es wurden aus Kapazitatsgrinden und Grinden der Generierung einer gréReren Stichprobe
nicht alle Interventionen zum gleichen Zeitpunkt durchgefiihrt. Die folgende Ubersicht (Tabelle
10) soll die Zeitpunkte der jeweiligen Interventionen sowie deren Ablauf darstellen.

Die Erhebungsliicke zwischen der ersten ZIB-Studierendenkohorte (IG 1 — Kohorte 1) und der
zweiten ZIB-Studierendenkohorte (IG 1 — Kohorte 2) kam dadurch zustande, dass das
Zusatzstudium nur im jahrlichen Turnus aufgenommen werden kann und zusatzlich der Start
pandemiebedingt um ein Semester verschoben wurde. Auch die Durchfiihrung der 1G 2 und der
IG 3 verschob sich pandemiebedingt.

Die gesamte Datenerhebung erstreckte sich somit tiber funf Semester bzw. zweieinhalb Jahre.
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Sommersemester 2019

Wintersemester 2020/21

Sommersemester 2021

IG 1 - | Beginn Ende
1K°h°rte MZP1  Intervention  MZP 2
(Praktikum  +
wochentliche
Reflexions-
phasen)
IG 1 - Beginn Ende
Kohorte MZP 1 Intervention MZP 2
2 (Praktikum +
wochentliche
Reflexions-
phasen)
IG 2 Beginn Ende
MZP 1 Intervention  MZP 2
(wdchentliche
Reflexions-
phasen)
IG 3 Beginn Ende
MZP 1 Intervention MZP 2

(wochentliche
Reflexions-
phasen)

Tabelle 10: zeitlicher Verlauf der Interventionsgruppen
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3.3.3 Datenerhebungsinstrumente

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wurden zu mehreren Messzeitpunkten mithilfe
unterschiedlicher Erhebungsinstrumente Daten erhoben. Zu jedem Messzeitpunkt wurden dabei
sowohl qualitative als auch quantitative Daten generiert. Qualitative Daten wurden durch
schriftliche Reflexionsaufgaben der Studierenden und offene Fragen, quantitative Daten durch
einschlagige Skalen in Fragebtgen erhoben. Zu jedem Messzeitpunkt fand dafir eine
Reflexionsaufgabe und eine Fragebogenerhebung statt. Eine Ausnahme stellt die
Kontrollgruppe dar: Hier wurden zu beiden Messzeitpunkten nur die Fragebdgen — keine
Reflexionsaufgaben — erhoben.

In Kapitel 3.3.3 sollen die Erhebungsinstrumente genauer dargestellt werden.

3.3.3.1 Schriftliche Reflexionsaufgaben

Reflexion ist ein kognitiver Prozess und somit nicht direkt erfassbar und messhar. Deshalb
mussen Dokumente reflexiver Prozesse, wie Gespréachstranskripte oder schriftliche
Aufzeichnungen, genutzt werden, um  Rilckschlisse auf  zugrundeliegende
Reflexionstatigkeiten ziehen zu kénnen (vgl. Leonhard et al. 2010, Roters 2012). Dabei wird in
der Forschung hdufig darauf verwiesen, dass die schriftliche Reflexion einer mindlichen
vorzuziehen ist (vgl. Hatton und Smith 1995, Windt und Lenske 2015). Dennoch ist zu beachten
(wie bereits in Kapitel 2.2.1.3.3 angemerkt), dass durch diese indirekte Erfassung der Reflexion,
bzw. hier im Speziellen der Reflexionstiefe, stets ein gewisser Messfehler besteht, da die
Féahigkeit zur tiefen Reflexion beispielsweise durch motivationale Faktoren, kommunikative
Féahigkeiten u.v.m. nur verzerrt in den Reflexionsdokumenten abgebildet wird. Man kann also
eigentlich nur die Tiefe der vorliegenden Studierendenreflexion erfassen, nicht aber zwingend
dadurch unmittelbar auf die Fahigkeit des:der Studierenden zu tiefer Reflexion schlieRen. Noch
eher konnte man hier von der Kompetenz, tief zu reflektieren, sprechen, da im
Kompetenzbegriff auch die motivationale Komponente beriicksichtigt wird (vgl. Weinert
2014).

Die Studierenden losten zu den zwei Messzeitpunkten schriftliche Reflexionsaufgaben. Die
Reflexionen wurden von den Studierenden in Seminarsitzungen angefertigt. Ausgangspunkt
und Gegenstand des Reflexionsprozesses bildete zu jedem Messzeitpunkt jeweils eine
Videofallvignette. Die Nutzung von Situationsvignetten zur Stimulation reflexiver Prozesse ist
ein géangiges und in der Reflexion hdufig eingesetztes Verfahren, wie bereits Leonhard und
Rihm (2011) darstellen. Zum zweiten Messzeitpunkt wurde eine andere Fallvignette prasentiert
als zum ersten Messzeitpunkt. Die zu reflektierenden Situationen waren fir alle
Interventionsgruppen gleich, auch deren Reihenfolge wurde in allen Interventionsgruppen
beibehalten. Bei den Videofallvignetten handelte es sich um Videos, die nicht selbst produziert
wurden, sondern auf die nach sorgféltiger Prifung ihrer Eignung fiir das Forschungsprojekt
zurlickgegriffen wurde. Sie entstammen dem FOCUS Videoportal der Freien Universitat Berlin
und wurden urspringlich mit dem Ziel entwickelt, mit Studierenden fallbasiert iber den
Umgang mit Unterrichtsstérungen ins Gesprach zu kommen. Das FOCUS Videoportal wurde
im Rahmen des K2teach-Projekts der Qualitatsoffensive Lehrerbildung erstellt (vgl. Freie
Universitat Berlin 2021). Piwowar et al. (2017) legen ausfihrlich den Entstehungsprozess der
Videos dar.
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Die Auswahl dieser Videofallvignetten als Grundlage fur die Reflexionsaufgaben fult auf
einigen Kriterien, die im Rahmen der Planung der Studie als bedeutsam herausgestellt wurden:
Neben rechtlichen Kriterien (Mdglichkeit der Nutzung im Rahmen der Lehre), technischen
Kriterien (technische Qualitat der Videos) und organisatorischen Kriterien (Lange der Videos
im Sinne einer entsprechenden erforderlichen Aufmerksamkeitsspanne und der anvisierten
Integrierbarkeit in Seminarveranstaltungen) wurden vor allem inhaltliche Pramissen bei der
Auswahl aufgestellt:

Pramisse 1: Die Situationen mussen inhaltlich vergleichbar sein, damit sie das gleiche
Reflexionspotenzial haben.
Um Wiederholungseffekte zu vermeiden, wurden zu den beiden Messzeitpunkten
unterschiedliche Fallvignetten zum Ausgangspunkt der Reflexionen gemacht. Die
Aufgabenstellung wurde stark standardisiert und war zu jedem Messzeitpunkt und in jeder
Interventionsgruppe identisch. Die Studierenden wurden folgendermalen aufgefordert:
,Beobachten Sie die videographierte Situation. Beschreiben und reflektieren Sie die Situation.*
Hier wurde bewusst der Aufforderung des Reflektierens jene des Beschreibens vorangestellt.
Beschreibende Elemente gelten nicht unbedingt als reflexiv (vgl. Hatton und Smith 1995), sind
aber oft Element reflexiver Tatigkeiten. Insbesondere sind sie Ankniipfungspunkt reflexiver
Tatigkeiten. Durch die Beschreibung der Situation kann zusétzlich erfasst werden, wie diese
wahrgenommen wurde. Die professionelle Wahrnehmung einer Situation ist die Grundlage fiir
die reflexive Verarbeitung dieser (vgl. Moser 2017). Eine Erfassung der wahrgenommenen
Aspekte kann fur die Auswertung der Reflexionen bedeutsam sein. Zudem wird davon
ausgegangen, dass die erneute kognitive Vergegenwartigung der Situation zu Beginn der
Bearbeitung der Aufgabe den Einstieg in die Reflexion erleichtert bzw. durch die
Rekapitulation kritische Ereignisse erneut wahrgenommen und somit bereits reflexive Prozesse
auslost werden.
Eignung der Fallvignetten: Trotz der Unterschiedlichkeit der Reflexionsfallvignetten wurde

a) auf eine inhaltliche Vergleichbarkeit dieser geachtet und

b) eine Pilotierung durchgefiihrt, welche Uberprifen sollte, ob die Situationen ein

ahnliches Reflexionspotential haben.

Beide Aspekte werden im Folgenden genauer dargestellt.

a) Inhaltliche Vergleichbarkeit
Die Fallvignetten weisen in fir die Reflexion wesentlichen Punkten eine groRe inhaltliche
Schnittmenge auf (s. Tabelle 11).

Inhaltliche Kriterien Videofallvignette MZP 1 | Videofallvignette MZP 2
Ausloser des Konflikts: Tanja wirft | Daniel hat seine
Verweigerung des Papierkigelchen auf eine | Arbeitsmaterialien vergessen
Arbeitsauftrags Mitschulerin, anstatt den | und verweilt deshalb auf
Arbeitsauftrag der | seinem Platz, anstatt den
Lehrkraft auszufiihren. Arbeitsauftrag der Lehrkraft
auszufuhren.

141



Inhaltliche Kriterien

Videofallvignette MZP 1

Videofallvignette MZP 2

scheinbar angespanntes
Verhaltnis zwischen Lehrkraft
und Schiller:in

Es werden AuRerungen
von der Schilerin getatigt,
die darauf schlief3en lassen,
dass die Schilerin die
Reaktion der Lehrkraft als
unangemessen ansieht: z.
B. ,,Immer hacken Sie auf
mir rum! Sie suchen doch
nur danach, dass ich was
mache, was lhnen nicht
passt!“*

Es wird eine AuRerung
getatigt, die auf eine vom
Schuler als ungerecht bzw.
unpassend empfundene
Behandlung  durch  die
Lehrkraft schlieRen l&sst:

z. B. , Keine Panik.“*

Klassensituation

Die  Auseinandersetzung
zwischen Lehrkraft und
Schulerin findet fiir die
Mitschiler:innen  horbar
vor der Klasse statt.

Die Auseinandersetzung
zwischen  Lehrkraft und
Schuler  findet fur die
Mitschiler:innen hoérbar vor
der Klasse statt.

eskalierende Kommunikation

Die Ausdrucksweise der
Lehrkraft erscheint
angreifend bzw. teilweise
unpassend, z. B. ,Na,
Schminktipps kann ich dir
keine geben.“*

Die  Ausdrucksweise der
Lehrkraft erscheint
angreifend bzw. teilweise
unpassend, z. B. ,Bist du
neuerdings ein guter
Kopfrechner oder was?**

Reaktion der Mitschiler:innen
auf die Situation

Dadurch, dass die
Auseinandersetzung  im
Beisein der Klasse
stattfindet, reagieren auch
Mitschiler:innen auf die
Situation. Beispielsweise
kommentiert ein
Mitschuler die Situation
(,,Eigentlich find ich’s ganz
lustig.“*) und die Klasse
raunt bei Tanjas Verlassen
des Klassenzimmers.

Dadurch, dass die
Auseinandersetzung im
Beisein der Klasse stattfindet,
reagieren auch
Mitschiler:innen auf die
Situation. Beispielsweise
kommentiert eine

Mitschilerin  die Situation
(,,Na, wenn man nie da ist!“*)
und die Klasse raunt bei
Daniels  Verlassen des
Klassenzimmers.

Eskalation der Situation

Die Situation gipfelt bzw.
endet im Verlassen des
Klassenzimmers durch die
Schilerin.

Die Situation gipfelt bzw.
endet im Verlassen des
Klassenzimmers durch den
Schiler.

*Die Zitate wurden direkt den Videos entnommen, welche auf der Homepage des FOCUS Videoportals einsehbar sind:
Videofallvignette MZP 1: Fallbeispiel Tanja (2) — dysfunktionales Ende (vgl. Freie Universitat Berlin 2018b)
Videofallvignette MZP 2: Fallbeispiel Daniel (2) — dysfunktionales Ende (vgl. Freie Universitét Berlin 2018a)

Tabelle 11: inhaltliche Vergleichbarkeit der verwendeten Fallvignetten
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Die grofe inhaltliche Schnittmenge beider Fallvignetten ist nicht von der Hand zu weisen.
Somit liegt grundsatzlich der Gedanke nahe, dass diese auch ein vergleichbares
Reflexionspotential bergen. Die Vergleichbarkeit wurde im Rahmen einer Pilotierung
nochmals gepriift.

b) Pilotierung

An der Pilotierung nahmen zwolf Grundschullehramtsstudierende teil, die nicht zur Stichprobe
der Studie 2 gehorten. Es handelte sich hier um studentische Hilfskréafte des Lehrstuhls fur
allgemeine Grundschulpadagogik und Grundschuldidaktik der Universitat Regensburg. Die
Hilfskrafte wurden gebeten, den Arbeitsauftrag, der spater auch in den Interventionsgruppen
zur Reflexion gegeben wurde, auf Basis dreier unterschiedlicher Videofallvignetten
auszufuhren. Zusétzlich sollten sie im Anschluss an die Reflexion alles dokumentieren, was
ihnen im Reflexionsprozess bezogen auf die unterschiedlichen Videos aufgefallen war,
insbesondere wie (unterschiedlich) ergiebig ihnen die Situationen bei der Reflexion erschienen.
Neben den zwei letztendlich gewahlten Videos, wurde auch noch ein drittes Video in der
Pilotierung bertcksichtigt. Dabei wurde die Reihenfolge der présentierten Situationen
systematisch variiert, um mogliche Effekte der Reihung bei der Pilotierung zu prifen bzw.
ausschlief3en zu kénnen.

Es ergab sich, dass die zwei schlussendlich zum MZP 1 und MZP 2 présentierten Videos,
besonders gut geeignet erschienen. Einige Teilnehmer:innen betonten explizit, dass diese zwei
Videofallvignetten sehr &hnlich bzw. sehr gut vergleichbar seien (vier der zwolf Studierenden).
Die meisten Studierenden nannten die gute Vergleichbarkeit nicht explizit, merkten aber auch
nichts an, was auf ein gegenteiliges Empfinden schlieBen kénnte. D. h. sie stellten keine
wesentlichen Unterschiede zwischen den zwei genutzten Videos dar, sondern konzentrierten
sich beispielsweise eher auf Unterschiede zum dritten, nicht gewéhlten Video (sechs der zwolf
Teilnehmer:innen). Nur zwei Teilnehmer:innen benannten fiir die Reflexion relevante
Unterschiede zwischen den zwei gewahlten Videos. Eine Teilnehmerin stellte dar, dass die
Schilerin und die Klasse in der ersten Fallvignette aktiver waren und deshalb die Reflexion
leichter fiel, wahrend eine weitere Teilnehmerin vermerkte, dass sie das zweite Video
personlich eher angesprochen habe und ihr hier die Bearbeitung deshalb leichter fiel. Die
einzigen zwei Hinweise auf eine bedeutsame Unterschiedlichkeit der Fallvignetten fur die
Reflexion weisen also in unterschiedliche Richtungen, sodass keine Uberlegenheit einer
Situation gegenuber der anderen ausgemacht werden kann. Die Gesamtschau der
Rickmeldungen der Teilnehmer:innen lasst also nicht auf einen wesentlichen Unterschied im
Reflexionspotential der zwei gewéahlten Fallvignetten schlief3en.

Da zum Zeitpunkt der Auswahl der Fallvignetten die Bildung des Reflexionstiefeindex noch
nicht fertiggestellt war, wurden die Reflexionen nicht hinsichtlich ihrer Giite ausgewertet.
Zusétzlich zu den Aussagen der Teilnehmer:innen wurde jedoch noch der Umfang der
Reflexionen betrachtet, um zu priifen, ob zu beiden Situationen &hnlich viel geschrieben wurde.
Dies wurde als moglicher Hinweis auf eine &hnliche Ergiebigkeit der Fallvignetten als
Reflexionsanlass betrachtet. Auch hier lassen sich keine wesentlichen Unterschiede feststellen.
Im Schnitt umfasste eine Reflexion zur ersten Situation rund 3100 Zeichen und eine Reflexion
zur zweiten Situation rund 3021 Zeichen. Vergleicht man jeweils direkt die zwei Reflexionen,
die von der gleichen Person erstellt wurden, so wurde in acht der zwolf Falle zur zweiten
Situation mehr geschrieben und in vier Féllen zur ersten Situation. Auch hier weisen die
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Betrachtungen also in unterschiedliche Richtungen, sodass kein klarer Vorteil einer Situation
auszumachen ist.

Nach der Pilotierung wurden die zwei gewéhlten Fallvignetten als im Reflexionspotential
vergleichbar und somit als geeignet angenommen.

Pramisse 2: Die Videofallvignette soll eine Situation mit herausforderndem Verhalten einzelner
Schiler:innen im Klassenunterricht zeigen.

Im Rahmen einer kleinen VVorerhebung, wurde erfragt, in welchen Situationen des inklusiven
Schulsettings sich Studierende noch nicht selbstwirksam flhlen. Es wurden hier 13
Studierende, die planten am ZIB teilzunehmen, interviewt. Dabei scheinen Situationen, welche
insbesondere in der Arbeit mit Schiler:innen mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung auftreten kdnnen, eine recht grof3e Rolle zu spielen (vier der insgesamt 18
benannten Situationen bezogen sich darauf; kein Aspekt wurde haufiger benannt). Elting et al.
(2022) kommen im Rahmen ihrer telefonischen Befragung von gut 50 Grundschullehrkraften
zu dem Ergebnis, dass von diesen insbesondere Unterrichtsstorungen als belastende Situationen
des inklusiven Settings benannt werden. Aus diesem Grund kann hier ein besonders grol3er
Bedarf einer individuellen Weiterentwicklung und auch eine gewisse subjektive Bedeutsamkeit
solcher Situationen vermutet werden, welche fur die Auslésung reflexiver Prozesse elementar
ist (vgl. Seyfried 2002, Seyfried und Reitinger 2013) und einen positiven Effekt auf
motivationale Faktoren und damit auch auf die Kompetenzentwicklung haben kénnte (vgl.
Weinert 2014). Aufgrund dessen, dass gerade in moglichen Konfliktsituationen der Einsatz von
Kameras oft verfalschend wirkt, lag schon bald die Nutzung inszenierter Videos nahe. Diese
haben u. a. den Vorteil, dass sie auch schwerwiegende Unterrichtsstérungen dokumentieren
kdnnen, ohne ethische Grundsétze zu verletzen (vgl. Piwowar et al. 2017).

Eignung der Fallvignetten: Beide Videos sind sogenannte ,,Staged Videos“ (Barth et al. 2020,
S. 259). Sie stellen zwar authentische Situationen des Schulalltags dar, sind aber keine
mitgeschnittenen realen Unterrichtssituationen. Die Rollen werden von (Laien-)
Schauspieler:innen verkorpert und es liegt den Clips ein Drehbuch zugrunde (vgl. Piwowar et
al. 2017). Jede der zwei Fallvignetten stellt eine Situation dar, in der es zu einem Konflikt
zwischen der Lehrkraft und einem Schiler oder einer Schiilerin kommt. Ausldser des Konflikts
ist eine Aufgabenstellung, die von dem:der Schiler:in aus gewissen Griinden bewusst nicht
ausgefuhrt wird (vgl. Freie Universitat Berlin 2018a, 2018b). Es handelt sich also stets
gewissermalien um oppositionelles Verhalten auf Seiten des:der Lernenden. Wichtig ist jedoch,
dass die Videofallvignetten nicht den:die Schiler:in fir die Eskalation der Situation
verantwortlich machen, sondern bereits andeuten, dass die Interaktion zwischen Lehrkraft und
Schuler:in bedeutsam fir den Situationsverlauf ist. Es wird also nicht per se das
Schiler:innenverhalten problematisiert, sondern bereits auch ersichtlich, dass Situationen viel
komplexer sind und insbesondere das Lehrkraftehandeln Situationsverldaufe wesentlich
beeinflusst.

Pramisse 3: Die Situationen sollen jahrgangsstufen- und schulartunabhéangig als im
Schulalltag realistisch gelten.

Auch fir diese Pramisse kann die subjektive Bedeutsamkeit zur Begriindung herangezogen
werden. Erst dadurch, dass die Situationen fir die Lehramtsstudierenden anknupfbar sind,
konnen sie fir deren berufliche Zukunft relevant erscheinen. Im ZIB nutzten auch Studierende

144



des Mittelschul- und des Realschullehramts die Fallvignetten als Reflexionsgrundlage. Auch
wenn deren Reflexionen letzten Endes bei der vorliegenden Studie nicht ausgewertet wurden,
sollten die Relevanz fiir Lehrkrafte dieser Schularten deshalb trotzdem auch bei der Auswahl
der Videos berlcksichtigt werden.

Eignung der Fallvignetten: Die Situationen, welche in den Videofallvignetten aufgegriffen
werden, kdnnen als realistische Situationen des Schulalltags gelten. Beide Fallbeispiele stellen
eine Konfliktsituation zwischen einer Lehrkraft und einem:r Schiler:in dar (vgl. Freie
Universitat Berlin 2018a, 2018b). Konflikte — auch beispielsweise zwischen Schuler:innen und
Lehrkraften — sind unvermeidbarer Bestandteil des Schulalltags (vgl. Herrmann 2018) und
finden in jeder Jahrgangsstufe sowie auch jeder Schulart statt. Zudem lassen die in den
Videofallvignetten dargestellten Situationen mehrere Situationsdeutungen zu, verdeutlichen
Unsicherheiten des Lehrkraftehandelns und imitieren somit authentische Problemlagen im
Lehrkréftealltag, in denen die Antinomien des Lehrberufs (vgl. Helsper 2011) deutlich werden.
Um diese Antinomien zu bewaéltigen, ist Reflexion nétig (vgl. Hainschink und Zahra-Ecker
2018).

Da die Videos grundsétzlich Studierende unterschiedlicher Lehramter ansprechen sollten, boten
sich auch Videofallvignetten mit &lteren Schiler:innen an — stets unter der Bedingung, dass sie
inhaltlich trotzdem auf das Grundschullehramt tbertragbar waren. Die Studie 2 fokussiert nur
die Entwicklung der teilnehmenden Grundschullehramtsstudierenden. Da die Situationen
inhaltlich aber gut auf jungere Schiler:innen (bertragbar waren und alle
Grundschullehramtsstudierenden diese Diskrepanz zwischen dem Alter der eigenen
Schiler:innenschaft und der im Video gezeigten Uberwinden mussten, verblieben die
Situationsreflexionen trotzdem vergleichbar.

Pramisse 4: Die Situationen sollen bereits implizit reflexive Prozesse auslésen und
ermoglichen.

Reflexive Prozesse werden zumeist von kritischen Ereignissen ausgeldst (vgl. Dewey 1933).
Um einen reflexiven Prozess zu ermdéglichen, muss die Situation uneindeutig sein, also eine
vertiefte Auseinandersetzung erfordern.

Eignung der Fallvignetten: Durch die Eskalation am Ende der Situationen — das Verlassen des
Klassenraums — wird die Problematik der Situation verdeutlicht. Aus diesem
Problembewusstsein heraus resultiert eine subjektiv empfundene Notwendigkeit, eine solche
Situation zu reflektieren. Zudem bergen die Fallbeispiele durch ihre Uneindeutigkeit
unterschiedliche  Sichtweisen und ermdglichen sowie erfordern eine reflexive
Auseinandersetzung.

3.3.3.2 Fragebogen
Im Folgenden sollen die schriftliche Befragung (Fragebogen) und deren Skalen bzw. Fragen
dargestellt werden. Im Fokus steht dabei die Skala der ISWK von Kopp (2009), da sie eine
zentrale Bedeutung fiir die Beantwortung der Forschungsfragen einnimmt. Zudem werden auch
(selbstentwickelte) Fragestellungen des Fragebogens genau dargestellt, auf die spater im
Rahmen der Datenauswertung bzw. der Ergebnisprasentation eingegangen wird.

3.3.3.2.1 Skala zur Erfassung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit
Die zentrale Skala des vorliegenden Forschungsprojekts ist die Skala zur Erfassung der ISWK.
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Bong und Skaalvik (2003) nennen zwei Methoden, Selbstwirksamkeit zu operationalisieren.
Die erste besteht darin, Probleme zu prasentieren, die den aktuellen Problemen der jeweiligen
Testpersonen dhnlich sind. Die Testpersonen schéatzen dann ein, inwieweit die
Herausforderungen ihnen bewaéltigbar erscheinen. Bei der zweiten Moglichkeit werden keine
aktuellen realen Probleme umschrieben, sondern abstrahierte Aufgaben genannt.

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurde die von Kopp (2009) erstellte und von Scholz und
Rank (2016) bereits aufgegriffene Skala zur Erfassung der individuellen ISWK verwendet.
Diese ist eher der zweiten von Bong und Skaalvik (2003) genannten Mdoglichkeit,
Selbstwirksamkeit zu messen, zuzuordnen. Kopp (2009) bezeichnet dabei das Konstrukt der
ISWK als ,,Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern* (S. 15).

Es sind in der Forschungslandschaft auch andere Skalen zur Erfassung der individuellen ISWK
etabliert, wie der TEIP von Feyerer et al. (2016) oder die KIESEL-Skala von Bosse und Sporer
(2014). Wichtig ist, dass die jeweilige Skala den weiten Inklusionsbegriff beriicksichtigt. In der
Skala von Kopp ist dies insofern der Fall, als dass hier nicht nur Items bezliglich des Umgangs
mit Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern auch beziiglich anderer
Heterogenitatsdimensionen, wie Migrationshintergrinde und Hochbegabung, abgefragt
werden. Dies heben auch Thomas und Leineweber (2018) positiv hervor. Zudem wurde Skala
von Kopp (2009) in vorhergehenden Projektphasen bereits herangezogen, sodass hier eine
stringente Verwendung der Skala eine projektphasentubergreifende Forschung ermdéglichen
sollte. Ein wichtiger Grund bei der Entscheidung fur die Skala von Kopp (2009) war auf3erdem,
dass diese in einigen aktuellen Studien der inklusionsbezogenen Forschung zum Einsatz kommt
(u. a. bei Hellmich und Gérel 2014, Scholz und Rank 2016, Muller und Kuhl 2019, Franzen
2021) und somit geldufig ist. Meschede und Hardy (2020) verweisen explizit auf die Skala von
Kopp (2009) als prominente Skala zur Erfassung der ISWK. Die Verwendung dieser im
Rahmen der eigenen Forschung ermdglicht also auch einige Ankniipfungspunkte zu anderen
aktuellen Forschungsergebnissen bzw. gewahrleistet eine mdoglicherweise bessere
Vergleichbarkeit der Ergebnisse.

Die insgesamt 24 Items der Skala der ISWK nach Kopp (2009) lassen sich vier Subskalen
zuordnen: erhoben wird jeweils die individuelle Selbstwirksamkeit bezogen auf die adaptive
Unterrichtsgestaltung, das Generieren eines inklusiven Klassenklimas, die eigene inklusive
Lehrkraftepersénlichkeit und den Unterrichtserfolg (vgl. Kopp 2009). In Tabelle 12 wird zur
besseren Veranschaulichung fir jede Subskala ein Beispielitem aufgefuhrt:

Subskala Anzahl Beispielitem

der Items | (entnommen aus Kopp 2009, S. 15ff.)
adaptiver Unterricht 10 ,»Ich bin mir sicher, dass ich auch in Regelklassen
(ISWK_aU) Unterricht SO organisieren kann, dass

leistungsstarkere auch von leistungsschwécheren
Kindern profitieren kdnnen.*

inklusives 5 ,.Ich kann es schaffen, die Klassengemeinschaft so zu

Klassenklima beeinflussen, dass sich auch Kinder mit schwersten

(ISWK_iK) korperlichen Behinderungen darin angenommen
fuhlen.«
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Subskala Anzahl Beispielitem
der Items | (entnommen aus Kopp 2009, S. 15ff.)

inklusive Lehrkréafte- 5 ,,Ich bin mir sicher, dass ich auch jene Schuler, die mir
personlichkeit im Unterricht durch Stérungen Probleme bereiten, als
(ISWK_iLP) Person annehmen und schétzen kann.

erfolgreiches 4 ,,Ich glaube, dass ich es auch beim besten Willen nicht
Unterrichten schaffen werde, die Leistungen aller Kinder
(ISWK_eU) gleichermalien zu  wadrdigen und ihren

Voraussetzungen entsprechend zu beurteilen, selbst
wenn sie das Lernziel nicht erreicht haben.*
(recodiertes Item!)

gesamte Skala 24
Tabelle 12: Uberblick tiber die Subskalen der Skala der ISWK nach Kopp (2009)

Die individuellen Einschatzungen werden anhand eines vierstufigen Antwortformats
vorgenommen: 0=,,lehne ab*, 1=,,lehne eher ab*, 2=,,stimme eher zu* und 3=,,stimme voll zu*.
Die Formulierung der Items wurde bis auf kleinere sprachliche Anpassungen, wie die
Bertcksichtigung gendersensibler Sprachmafstabe, ibernommen.

Die Skala wurde bereits von Kopp (2009) auf ihre Giite Uberprift und kann passende
Trennscharfen verzeichnen. Auch in der vorliegenden Forschungsarbeit wurde diese Skala
nochmals in der Gesamtstichprobe (Interventionsgruppen und Kontrollgruppe, n=109, zwolf
ausgeschlossene Félle) zum MZP 1 (berpruft und kann eine exzellente Reliabilitdt von
Cronbachs Alpha a=.91 aufweisen. Bis auf das erste Item®® zeigen alle Items der Skala eine
zufriedenstellende Trennschafte von (teilweise weit) Uber .30. Das erste Item verfehlt diesen
Grenzwert mit einer Trennschérfe von .29 nur knapp und wird deshalb trotzdem in der Skala
belassen. Auch die Subskalen weisen akzeptable bis gute Reliabilitaten (adaptiver Unterricht:
0=.83, inklusives Klassenklima: o=.73, inklusive Lehrkréftepersonlichkeit: o=.70,
erfolgreiches Unterrichten: «=.82) und — bis auf das bereits erwdhnte erste Item —
zufriedenstellende Trennschéarfen von tiber .30 auf.

Die Studierenden aller Interventionsgruppen wurden zu jedem Messzeitpunkt aufgefordert, die
Items dieser Skala zu bearbeiten. Die Skala war also ein fester Bestandteil des Fragebogens.
Mit fehlenden Werten wurde bei dieser Skala folgendermallen umgegangen: Bei der
Berechnung des Gesamtskalenwerts wird das arithmetische Mittel Uber alle Skalenwerte
berechnet. So kann trotz einzelner fehlender Werte ein Skalenwert ermittelt werden. Da die
Skala viele Items umfasst und gemal obenstehender Angaben von einer angemessenen
Reliabilitat auszugehen ist, ist der Skalenwert so trotzdem noch als reprasentativ anzusehen.
Skalenwerte aufgrund einzelner fehlender Werte auszuschlieRen, wirde die kleine Stichprobe
nochmals zusétzlich reduzieren, weshalb hiervon abgesehen wird. Es wird aber beachtet, dass
nicht mehr als drei Items pro Fall fehlende Werte aufwiesen. Normalerweise beinhaltet die
Skala, wenn, dann nur einen einzigen fehlenden Wert — vermutlich ein Fluchtigkeitsfehler der
Bearbeitenden. In der Regel wurde die Skala vollstandig bearbeitet. Bei der Berechnung der
Subskalenwerte wird nur ein arithmetisches Mittel gebildet und somit der Subskalenwert

15 Item 1: ,,Ich bin mir sicher, dass ich auch in Regelklassen Unterricht so organisieren kann, dass
leistungsstéirkere auch von leistungsschwicheren Kindern profitieren konnen® (Kopp 2009, S. 15).
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berechnet, wenn der jeweilige Fall keine fehlenden Werte in den Items der jeweiligen Subskala
aufweist. Die Subskalen sind zu wenig umfangreich, umfassen nur eine geringe Anzahl von
Items, sodass hier die Gefahr einer Verfalschung durch einen Skalenwert, welcher trotz
fehlender Werte berechnet wird, zu grofl erscheint und deshalb eine konservativere
Umgangsweise gewahlt wird.

3.3.3.2.2 Fragen zur subjektiven Einschatzung der Entwicklung der Reflexionstiefe
Ergédnzend zur Erfassung der Reflexionstiefe mittels schriftlicher Reflexionen sollen die
Studierenden auch selbst Einschatzungen beziiglich der eigenen Entwicklung der
Reflexionstiefe abgeben. Dazu dienten im Fragebogen im Wesentlichen ein zuséatzliches Item
und eine zusatzliche Frage, welche beide ein subjektives Globalurteil zur eigenen Entwicklung
darstellen. Beide wurden flr den Fragebogen ergénzend selbst entwickelt und im Austausch
mit studentischen Hilfskraften argumentativ validiert.

Zunachst wird im Rahmen eines funfstufigen Antwortformats von den Studierenden selbst ihre
aktuelle Kompetenz tiefer Reflexion global eingeschétzt. Dazu positionieren sie sich zu der
Aussage ,,Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich reflektiert betrachten, um
Konsequenzen fiir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.® mittels der Antwortkategorien
Htrifft tiberhaupt nicht zu“, ,.trifft eher nicht zu®, ,.teils teils®, ,.trifft eher zu* oder ,,trifft voll
und ganz zu“. Das Item wurde zu beiden Messzeitpunkten von den Studierenden bearbeitet, um
hier eine Verschiebung in der Antwortverteilung Uber die Intervention nachvollziehen zu
konnen. In der ersten Kohorte der 1G 1 wurde dieses Item noch nicht erhoben, da erst im
Forschungsprozess festgestellt wurde, dass ein Globalurteil der Studierenden selbst das Bild
der Entwicklung der Reflexionstiefe nochmals sinnvoll erganzen konnte. Es wurden also hierzu
nur 22 der insgesamt 47 Proband:innen der ersten Interventionsgruppe befragt. Diese Gruppe
bildet somit eine Teilstichprobe, welche im Folgenden als 1G 1_T bezeichnet wird. In den
ubrigen Interventionsgruppen wurde dieses Item zu allen Messzeitpunkten an alle
teilnehmenden Studierenden gestellt, da die Interventionen dieser Gruppen spater im
Forschungsprozess durchgefihrt wurden (s. Kapitel 3.3.2). Das untenstehende Histogramm (s.
Abbildung 19) stellt die Verteilung der Antworten Uber alle Messzeitpunkte und
Interventionsgruppen dar, um eine moglicherweise kritische Verteilung zu erkennen und
maogliche Implikationen fiir die Datenauswertung abzuleiten.
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Abbildung 19: Histogramm Globalurteil Reflexionstiefe tiber alle MZP und 1G, n=52 pro MZP, insgesamt
also n=104
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Das Antwortangebot wird nicht komplett ausgeschopft: Die Kategorie ,,trifft nicht zu* wurde
nicht gewahlt. Es ist anzumerken, dass niedrige Kategorien sehr schwach besetzt sind. Der
Schwerpunkt liegt nicht auf der Mitte der abgestuften Antwortmdglichkeiten (,.teils teils),
sondern in der Kategorie ,trifft eher zu“. Studierende scheinen sich also hier tendenziell
positiver einzuschatzen. In Anbetracht dessen, dass hier aber die Angaben zu beiden
Messzeitpunkten zusammengefasst wurden, ist dies nicht unbedingt kritisch zu betrachten. Zum
zweiten Messzeitpunkt wird durch die Interventionen ja eine hier positivere Einschatzung der
Studierenden angestrebt. Allerdings kann die starke Positivtendenz nicht ausschlief3lich aus
Daten des zweiten MZP rihren. Daflr ist sie zu ausgepragt. Eine getrennte Auswertung nach
MZP findet sich in Kapitel 3.3.5.1.1.

Durch die zum MZP 2 ergénzte Frage ,,Haben Sie das Gefiihl, dass Sie schwierige Situationen
im Alltag einer Lehrkraft nun differenzierter betrachten konnen? (Antwortméglichkeiten: ,,ja“,
,»hein, sogar weniger fahig®, ,,nein, unverdndert) wird die subjektiv eingeschétzte Art der
Entwicklung im Laufe der Intervention erfasst. Nehmen die Studierenden hier selbst einen
positiven oder negativen Effekt der jeweiligen Intervention wahr oder empfinden sie in Bezug
auf die Entwicklung der Reflexionstiefe keinen nennenswerten Mehrwert dieser? Diese Frage
wurde nur im Anschluss an die Intervention gestellt. Sie befand sich aus ersichtlichen Griinden
nicht im Fragebogen zum MZP 1.

Hier zeigt das Histogramm (s. Abbildung 20) bereits, dass die Antworten der Studierenden sehr
ungleich auf die Kategorien verteilt sind:
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Abbildung 20: Histogramm selbsteingeschétzte Entwicklung der Reflexionstiefe tiber alle I1G, n=77

Das ist jedoch aufgrund der Art der Intervention vertretbar. Eine (auch subjektiv empfundene)
Steigerung der Reflexionstiefe ist die Intention der Intervention, sodass die ungleiche
Verteilung bzw. Fokussierung auf die Antwortkategorie ,,ja* hier nicht unbedingt auf eine
maoglicherweise falsch gestellte Frage hindeutet. Fraglich ist ggf., ob diese Frage dann
Uberhaupt einen Mehrwert fur die Studienergebnisse darstellt bzw. inwieweit diese
inhaltstragend ist. Da das subjektive Empfinden der eigenen Entwicklung jedoch mindestens
genauso bedeutsam ist wie die tatsachlich erfasste Entwicklung, ist diese Frage trotzdem nicht
redundant. Wirden die Daten keine positive Entwicklung in der durch die schriftlichen
Reflexionen erfasste Reflexionstiefe abbilden, wiirde eine dennoch positive Einschatzung der
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Studierenden trotzdem auf einen wichtigen Mehrwert der Intervention hinweisen. Wiirden die
Studierenden selbst keinen positiven Effekt der Intervention sehen, wére das eine
Einschrankung, die auch — unabhangig von der tatsachlichen Entwicklung der Reflexionstiefe
— bei der Betrachtung der Intervention unbedingt berlcksichtigt werden misste. Somit wird die
Frage in diesem Fall durchaus als aussagekraftig empfunden, weshalb sie beibehalten wurde
und in die Auswertung einflief3t.

3.3.3.2.3 Fragen zur subjektiven Einschatzung der Entwicklung der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit

Auch die ISWK soll nicht nur mittels einer Skala (s. Kapitel 3.3.3.2.1) quantitativ erfasst,
sondern dieser Eindruck durch subjektive Einschatzungen der Studierenden gestiitzt werden.
So kann der motivationale Charakter der Intervention fur die Studierenden besser beleuchtet
werden. Er wird vermutlich von einer wahrgenommenen Weiterentwicklung im Rahmen der
Intervention, also einem unmittelbaren Nutzen dieser — gerade bezlglich eines fur die
Psychohygiene so wichtigen Aspekts wie die Selbstwirksamkeit (s. Kapitel 2.2.1.2.2) — positiv
beeinflusst. Es wurden hier ebenfalls ein Item und eine Frage, analog zu dem/r in Kapitel
3.3.3.2.2 beschriebenem/n Item und Frage zur Reflexionstiefe, entwickelt. Beide wurden dabei
fir den Fragebogen erganzend generiert und im Austausch mit studentischen Hilfskraften
argumentativ validiert.

Das Item bezieht sich auch hier auf die globale Einschatzung der Fahigkeit, im inklusiven
Setting téatig zu sein. Dies soll die Beurteilung der diesbeziiglichen Selbstwirksamkeit
widerspiegeln. Die Studierenden schatzten sich selbst mittels eines flnfstufigen
Antwortformats (,,trifft iiberhaupt nicht zu®, ,trifft eher nicht zu“, ,.teils teils®, , trifft eher zu*
oder ,.trifft voll und ganz zu*) beziiglich der Aussage ,,Ich fiihle mich fdhig, als Lehrkraft im
inklusiven Setting zu arbeiten. ein. Das Item wurde zu beiden Messzeitpunkten von den
Studierenden bearbeitet, um hier eine Verschiebung in der Antwortverteilung tber die
Intervention nachvollziehen zu kénnen. Auch hier wurde das Item erst mit der zweiten Kohorte
der 1G 1 in den Fragebogen aufgenommen, da dieses subjektive Globalurteil der Studierenden
im Laufe des Forschungsprozesses als wertvolle Erganzung der Skala zur ISWK erkannt wurde.
Es wurden hierzu wieder die 22 der insgesamt 47 Proband:innen der IG 1 — also die
Teilstichprobe IG 1_T — befragt. In den Ubrigen Gruppen wurde dieses Item zu allen
Messzeitpunkten von allen teilnehmenden Studierenden eingeschatzt.

Auch hier soll das Histogramm (Abbildung 21) die Verteilung der Antworten (ber alle
Messzeitpunkte und Interventionsgruppen darstellen, um eine mdglicherweise Kkritische
Verteilung zu erkennen und ggf. die Aussagekraft des Items hinterfragen zu kénnen.

Es werden alle Antwortkategorien genutzt. Der Schwerpunkt liegt jedoch nicht nur auf der
Mitte der Skala (,teils teils*), sondern auch leicht im hoheren Bereich der abgestuften
Antwortmoglichkeiten (,,trifft eher zu). Die Studierenden scheinen sich hier tendenziell also
positiv einzuschatzen. Da das Histogramm Angaben zu beiden Messzeitpunkten
zusammenfasst, ist dies aber nicht weiter verwunderlich bzw. erstrebenswert, da die
Interventionen eine positivere Einschdtzung erzielen wollen.
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Abbildung 21 Histogramm Globalurteil ISWK tber alle MZP und 1G, n=52 pro MZP, insgesamt also n=104

Die ergénzte Frage betrifft wieder die globale Einschatzung der eigenen Entwicklung der ISWK
im Rahmen der Intervention. Hier kénnen die Studierenden auf die Frage ,,Fiihlen Sie sich [nach
dem ersten Semester des Zusatzstudiums/nach dem Seminar] bereits fahiger, als Lehrkraft im
inklusiven Setting zu arbeiten?* die Einschitzung ,,ja“, ,,nein, sogar weniger fahig* oder ,,nein,
unverandert* treffen.

Analog zu den Fragestellungen in Kapitel 3.3.3.2.2 wurde die erste Frage zu beiden
Messzeitpunkten erhoben, wohingegen die zweite Fragestellung nur zum MZP 2 eine Rolle
spielte. Auch hier zeigt das Histogramm, dass die Antworten auf die Antwortkategorie ,,ja‘
fokussieren (s. Abbildung 22).
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Abbildung 22: Histogramm selbsteingeschatzte Entwicklung der ISWK (ber alle 1G, n=77

Aus den gleichen wie bereits in Kapitel 3.3.3.2.2 dargestellten Grinden wurde die Frage
dennoch als nicht redundant erachtet und somit in die Auswertung aufgenommen.
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3.3.3.2.4 Fragen zu den Ursachen fir die selbsteingeschatzte Entwicklung der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit

Um die Reflexionstiefe bzw. die tiefe Reflexion im letzten Schritt ggf. auch mit der
Entwicklung der ISWK in Verbindung setzen zu kénnen, wurden zwei Fragen implementiert,
bei der Studierende in der Intervention verortete Griinde fiir eine selbst eingeschatzte (positive)
Entwicklung der ISWK angeben und diese néher ausfiihren kénnen. Diese Frage verfolgt den
Zweck zu erfahren, welche Faktoren der Intervention die Studierenden fir eine eigene positive
Entwicklung verantwortlich sehen. Dabei ist von besonderem Interesse, ob die
Reflexionsphasen als ein ausschlaggebender Faktor benannt werden. Zudem wurde erhoben,
worin genau die Studierenden ggf. den Mehrwert der Reflexion fur die Entwicklung der ISWK
begriindet sehen.

Dafiir wurden eine Fragestellung und ein Impuls im Fragebogen erganzt:

1. »An welchen Faktoren [des Zusatzstudiums/des Seminars] liegt diese Entwicklung Threr
Meinung nach?*
Die Frage ist der Frage nach der eigenen Einschdtzung der Entwicklung der
individuellen ISWK (in Kapitel 3.3.3.2.3 dargestellt) unmittelbar nachgeordnet. Es
werden mehrere Antwortmoglichkeiten vorgeschlagen. Dabei sind Mehrfachnennungen
maoglich. Aufgrund der organisatorisch unterschiedlichen Gestaltung der Seminare
(insbesondere der Grad der Situierung) unterschieden sich die Antwortmdglichkeiten in
den Gruppen, da in den Interventionsgruppen IG 2 und IG 3 die Praxiserfahrungen und
somit auch die Betreuung durch die Praktikumslehrkréfte wegfielen. Zudem gab es in
den Vertiefungsseminaren (IG 2 & 3) keine zusatzlichen Angebote, wie Filmabende,
und auch Expert:innen, welche beispielsweise von der eigenen Arbeit als MSD
erzéhlten, konnten nicht eingeladen werden. Da die Interventionsgruppen IG 2 und 1G
3 ausschlielllich zu Corona-Zeiten stattfanden, werden hier zusétzlich Aspekte der
Modalitat abgefragt.
Im Zusatzstudium (1G 1) standen folgende Antworten zur Auswahl: Praxiserfahrungen,
Austausch mit Praktikumslehrkraften, Austausch mit anderen ZIB-Studierenden,
(theoretischer) Input der Dozentinnen, Reflexion der Praxiserfahrungen im Seminar,
zusatzliche Angebote, Expertiinnen als Referent:innen, Betreuung durch die
Dozentinnen und Portfolioaufgaben.
In den Vertiefungsseminaren (IG 2 & 3) standen folgende Antworten zur Auswahl:
Austausch mit anderen Studierenden, (theoretischer) Input der Dozentin, Reflexion der
Situationen aus der Praxis im Seminar, Betreuung durch die Dozentin, digitales Format
des Seminars, synchrones Format des Seminars.
Um sicherzugehen, dass kein fur die Studierenden relevanter Faktor ibersehen wurde,
wurde in allen Interventionsgruppen bei dieser Frage zudem die Restkategorie Sonstiges
angeboten.

2. ,Begriinden Sie [hre Wahl.*
Im Anschluss an die obenstehende Frage wurden die Studierenden dazu angeleitet,
genauer auszufiihren, warum die angekreuzten Faktoren ihre Entwicklung der ISWK
beeinflusst haben. Dies konnten sie im Rahmen eines FlieRtexts oder in Form von
Stichpunkten tun.

Die Fragestellung und der Impuls waren nur Teil des Fragebogens nach der Intervention, also
zum MZP 2.
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Die Haufigkeitstabelle zur Fragestellung (s. Tabelle 13) zeigt, dass die Studierenden sehr
ausgiebig von ihrem Recht auf Mehrfachnennung Gebrauch machen. Es werden relative
Haufigkeiten genannt. Absolute Haufigkeiten wirden ein verzerrtes Bild abgeben, da, wie
bereits dargestellt, nicht jede Antwortmdglichkeit in jeder Interventionsgruppe wahlbar war und
die Interventionsgruppen unterschiedlich grof? waren. Es gibt einige Kategorien, die
vergleichbar hohe relative Haufigkeiten erlangen (z. B. Input der Dozierenden, Reflexionen der
Situationen, Praxiserfahrungen). Zu diskutieren wére, ob dies eine klare Erfassung besonders
bedeutsamer Faktoren erschwert. Gegebenenfalls wére zu Uberlegen, ob ein rein offenes
Antwortformat, bei dem die Studierenden fiir sie wichtige Faktoren nennen und begriinden, hier
ein klareres Bild der den Studierenden wirklich wichtigen Faktoren abgeben wirde. Bei der
vorliegenden Methode ist jedoch gewahrleistet, dass die Studierenden keine Faktoren
vergessen, die sie ggf. im ersten Moment von sich aus nicht bedenken. Zudem wird durch das
Multiple-Choice-Format eine objektivere Auswertung ermdglicht. Trotz der gehduften
Mehrfachnennungen sind dennoch Unterschiede in der Haufigkeit der angekreuzten
Mdglichkeiten auszumachen, sodass nicht grundsétzlich davon ausgegangen werden muss, dass
das Frageformat dazu verleitet, alle Antwortmdglichkeiten ohne ein Abwéagen dieser
anzukreuzen.

Kategorie h
Nur in IG 1: Praxiserfahrungen (n=47) 93%
Reflexion der Situationen aus der Praxis im Seminar (n=77) 93%
(theoretischer) Input der Dozent:innen (n=77) 90%
Nur in IG 1: Austausch mit Praktikumslehrkraften (n=47) 87%
Nur in IG 1: Expert:innen als Referent:innen (n=47) 71%
Betreuung durch die Dozentin (n=77) 68%
Austausch mit anderen Studierenden (n=77) 66%
Nur in IG 2 & 3: synchrones Format des Seminars (n=30) 35%
Nur in IG 1: zusétzliche Angebote (n=47) 29%
Nur in IG 1: Portfolioaufgaben (n=47) 11%
Nur in IG 2 & 3: digitales Format des Seminars (n=30) 3%
Sonstiges (n=77) 3%

Tabelle 13: Anteil der Studierenden, welche u. a. die jeweilige Antwortmdglichkeit gewahlt haben, an allen
Studierenden, welche diese Antwortmdglichkeit vorgelegt bekommen haben

3.3.3.25 Qualitative Anreicherung der Angaben zur inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit

Um die Entwicklung der ISWK noch differenzierter darstellen zu konnen, wurden die
Studierenden im Rahmen eines offenen Frageformats darum gebeten, Situationen des
inklusiven Schulsettings zu nennen, deren Bewaéltigung sie sich nach momentanem Stand noch
nicht gewachsen fiihlen (,,Der Bewiéltigung welcher Situationen einer Lehrkraft im inklusiven
Setting fiihlen Sie sich noch nicht gewachsen?*). Die Studierenden konnten hier in einem
Textfeld stichpunkthaft oder im Rahmen eines kurzen FlieRtextes fur sie noch unbewéltigbare
Situationen beschreiben. Diese werden im Folgenden als selbstwirksamkeitskritische
Situationen bezeichnet.
Diese Fragestellung wurde erst zum MZP 2 des ersten Teils der 1G 1 in den Fragebogen
aufgenommen, da im Laufe des Forschungsprozesses das Bedurfnis entstand, die quantitativen
Werte der Skala zur ISWK durch qualitative Daten zu ergénzen. Es beantworteten diese Frage
also zum MZP 1 nur die 22 Studierenden der Teilstichprobe IG 1 T der insgesamt 47

153



Studierenden der 1G 1 und alle Studierenden der IG 2 und IG 3. Zum MZP 2 wurden wieder
alle Studierenden der IG 1 befragt. Aus Griinden der Vergleichbarkeit wurden jedoch nur die
Antworten der Studierenden der IG_T in die Auswertung aufgenommen. In den ubrigen
Interventionsgruppen konnten sich die Studierenden zu jedem Messzeitpunkt zu diesem Impuls
aulern.

3.3.3.2.6 Zusatzliche im Fragebogen abgefragten Konstrukte
Da der Fragebogen gleichzeitig auch projektgebunden im ZIB eingesetzt wurde, um
Veroffentlichungen zur Entwicklung der Studierenden im Rahmen des Zusatzstudiums
anstellen zu kénnen, wurden im Fragebogen zusétzlich zu den aufgefuhrten Items noch weitere
Skalen erhoben. Diese sollen hier aus Grinden der Transparenz aufgefiihrt werden:

- Angaben zur Person

- Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeit nach Jerusalem und Schwarzer (1999)

- Skala zur Selbstwirksamkeit von Lehrkréften nach Schwarzer und Schmitz (1999b)

- Skala zur Ungewissheitstoleranz nach Dalbert (1999)

- Kurzskala des Big Five Inventory nach Rammstedt und John (2005)

- Skala zur Einschatzung lehrberufshezogener Kompetenzen nach Cramer (2012)

- Skala zur Einschétzung lehrberufsbezogenen Interesses nach Cramer (2012)

- (Sub-)Skalen zu Herausforderungs- und Bedrohungseinschdatzungen von
Lehrkraften von Jerusalem (1995) nach Schwarzer und Jerusalem (1999)

- Skala zu inklusiven Vorerfahrungen nach Rank und Scholz (unverdffentlicht)

- Skala zur inklusiven Uberzeugung nach Kopp (2009), modifiziert nach Scholz und
Rank (2016)

- Test zum inklusionsspezifischen Fachwissen nach Pufke und Unverferth
(unverdoffentlicht)

Da diese Skalen keine unmittelbare Bedeutung fir die Beantwortung der dieser
Forschungsarbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen haben, wurden sie bei den
Auswertungen fur diese Forschungsarbeit nicht bericksichtigt.

3.3.3.3 Gesamtuberblick Uber die Datenerhebungsinstrumente
Die in den vorherigen Kapiteln dargestellten Datenerhebungsinstrumente werden in Tabelle 14
nochmals kurz tberblickshaft zusammengefasst.

MZP 1 MZP 2
schriftliche Bearbeitung der | schriftliche Bearbeitung der
Reflexionsaufgabe zur 1. Videofallvignette | Reflexionsaufgabe zur 2. Videofallvignette
Fragebogen, welcher insbesondere | Fragebogen, welcher insbesondere folgende
folgende Items umfasst: Items umfasst:
- Items der Skala zur ISWK nach - Items der Skala zur ISWK nach
Kopp (2009) Kopp (2009)
- globale  Einschatzung  der - globale Einschatzung der eigenen
eigenen Reflexionstiefe Reflexionstiefe
- globale  Einschdtzung  der - Einschatzung  der  Art  der
eigenen ISWK Entwicklung der eigenen
- Benennen von Situation des Reflexionstiefe im Rahmen der
inklusiven Settings, in denen Intervention
man sich noch nicht als - globale Einschatzung der eigenen
selbstwirksam erlebt ISWK
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(selbstwirksamkeitskritische - Einschatzung  der  Art  der

Situationen) Entwicklung der ISWK im Rahmen
der Intervention

- Wahl ausschlaggebender Faktoren
fur die Entwicklung der eigenen
ISWK im Rahmen der Intervention
und Begrindung der Wahl

- Benennen von Situationen des
inklusiven Settings, in denen man
sich noch nicht als selbstwirksam
erlebt (selbstwirksamkeitskritische
Situationen)

Tabelle 14: Uberblick tber die Datenerhebungsinstrumente der einzelnen Messzeitpunkte

3.3.4 Datenauswertung
3.3.4.1 Auswertung der quantitativen Daten
Im Rahmen der Studie 2 werden quantitative Daten inferenzstatistisch ausgewertet. Hier
handelt es sich insbesondere um Daten, welche mittels der Skala zur Erfassung der ISWK
generiert wurden, und um Reflexionstiefeindizes. Die Auswertungsmethoden, wie die
Berechnung eines t-Tests und einer linearen Regression, werden als bekannt vorausgesetzt und
deshalb hier nicht n&her dargestellt. Jedoch seien zur Auswertung und damit auch zur
Darstellung der quantitativen Ergebnisse an dieser Stelle einige Hinweise gegeben:

Die Alpha-Fehler-Korrekturen wurden gemé&R der geldufigen Benjamini-Hochberg-
Methode vorgenommen. Dabei wurden zwei unterschiedliche Datenfamilien festgelegt,
innerhalb derer entsprechend korrigiert wurde. In der Datenfamilie, welche die
Entwicklung der ISWK betrifft, wurden Uber die Forschungsarbeit insgesamt 31
Berechnungen angestellt. In der Datenfamilie, die die Entwicklung der Reflexionstiefe
betrifft, wurden insgesamt 24 Berechnungen vorgenommen. Auswertungen, die beide
Datenfamilien betreffen (zur Beantwortung der Forschungsfrage F B4), wurden beiden
Datenfamilien zugeordnet.

Es wurden vor der Berechnung der t-Tests und linearen Regressionen die jeweiligen
Voraussetzungen gepruft. In der Regel konnen alle Voraussetzungen als erfillt
angesehen werden. Lediglich die Voraussetzung der Normalverteilung wird
stellenweise verletzt. Bei welchen zugrundeliegenden Daten eine Verletzung der
Normalverteilung vorliegt, kann dem Appendix enthommen werden. Um diese Félle
aus Griinden der besseren Lesbarkeit auch im Text transparent zu kennzeichnen, werden
im Falle einer Verletzung der Normalverteilung die t- und p-Werte in Tabellen grau
angegeben, ansonsten wird aber nicht weiter auf diese VVoraussetzung eingegangen. Der
t-Test und die lineare Regression gelten als recht robust gegendber der Verletzung der
Normalverteilung (vgl. u. a. Schmider et al. 2010, Wilcox 2012, Schmidt und Finan
2018). Aus diesem Grund wird beispielsweise auch von einer Verwendung des
Wilcoxon-Tests anstelle eines t-Tests abgesehen.

Bei linearen Regressionen wird im Text kurz die Prufung der Voraussetzungen
dargestellt.
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- Alle quantitativen Ergebnisse sind, wie an mehreren Stellen im Text reflektiert,
aufgrund der Art und GroRe der Stichprobe vorsichtig zu behandeln und ermdglichen
nur explorative Aussagen. Diese waren ggf. im Rahmen einer groRRer angelegten Studie
zu Uberprufen.

3.3.4.2 Auswertung der Reflexionen / Operationalisierung der Reflexionstiefe

Die in Kapitel 2.2.2.1 dargestellte intensive Recherche der internationalen
Forschungslandschaft ergibt zwar, dass vor allem seit der Arbeit Hattons und Smiths (1995)
viele Autor:innen mehr oder weniger differenzierte Modelle zur Einordnung der
Reflexionstiefe entwickelten, die Erfassung der Reflexionstiefe aber bisher kaum Uber die
Zuweisung eines Niveaus oder einer Stufe, also Daten auf Ordinalniveau, hinausgeht. Um
statistische Beziige zur Reflexionstiefe herstellen zu kdnnen, ist ein metrisches Zahlenniveau
von Vorteil, da einige inferenzstatistische Berechnungen metrische Daten erfordern. Dies kann
erreicht werden, wenn schriftlichen Reflexionen ein Index zugeordnet werden kann, der eine
quantitative und valide Aussage zur Tiefe der jeweiligen Reflexion zulésst.

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurde deshalb ein Index entwickelt, welcher
der Tiefe der Reflexionsperformanz im Rahmen schriftlicher Reflexionen einen Wert zwischen
0 und 1 zuschreibt.

3.3.4.2.1 Vorgehen
Anhand des in Kapitel 3.2.2.1 hergeleiteten Modells tiefer Reflexion und der hier festgelegten
Giitekriterien tiefer Reflexion konnen schriftliche Reflexionen'® auf ihre Reflexionstiefe hin
untersucht werden. Ziel ist dabei die Zuordnung eines Index fur Reflexionstiefe. Der Prozess
vom schriftlichen Reflexionsdokument zum Index soll kurz skizziert (s. Abbildung 23) und im
Anschluss phasenweise genauer betrachtet werden:
Phase 1: qualitative Inhaltsanalyse
Phase 2: Quantifizieren der qualitativen Inhaltsanalyse durch die absoluten Haufigkeiten der
Codierungen
Phase 3: Gewichtung der Gltekriterien
Phase 4: Indexbildung

16 Es ware auch die Auswertung anderer Daten, wie Gesprachstranskriptionen, moglich.
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Phase 1: qualitative Phase 2: Quantifizieren
Inhaltsanalyse der qualitativen

auf Basis der Gutelmterien Inhaltsanalyse

des Konstrukts tiefer =2 Zuordnung EINES
Eeflexion Wertes zwischen 0

und 1 zu jedem
Criteloriterinm  tiefer
Feflestion

Phase 3: Gewichtung der
Giitelriterien

Phase 4: Indexbildung
= arnthmetisches
Iulittel aller
Guteknterienindizes
unter Beachtung der
Gewichtung

Abbildung 23: Indexbildungsprozess

Es wird zur Unterstutzung der Verstandlichkeit der Prozess der Indexbildung im Folgenden
anhand eines Beispiels demonstriert. Es handelt sich hier um eine schriftliche Reflexion, die
von einer:m an einer Intervention teilnehmenden Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt
bearbeitet und abgegeben wurde. Die Reflexion wurde auf wenige Séatze pro berlicksichtigte
Komponente gekirzt, da nur ein Einblick in die Auswertung gegeben werden soll und ansonsten
dieser zu umfassend und dadurch vielleicht zu unibersichtlich ware. Orthographische und
grammatikalische Fehler sowie Fehler in der Interpunktion wurden in der Reflexion nicht
korrigiert, da es sich um ein studentisches Schriftstiick handelt.

Phase 1: qualitative Inhaltsanalyse

Um eine Entwicklung der Reflexionstiefe im Langsschnitt erfassen zu kdnnen, muss die
Reflexionstiefe operationalisiert werden. Dazu werden im Rahmen dieser Studie qualitative
Daten (die schriftlichen Reflexionen der Studierenden) in quantitative Daten transformiert. Es
wird im Endeffekt quantitativ inhaltsanalytisch gearbeitet, indem die Generierung quantitativer
Daten (z. B. auf Basis absoluter Haufigkeiten der Codes) bei der Inhaltsanalyse im Fokus steht.
Das Datenmaterial bilden schriftliche Reflexionen, welche von den Studierenden im Rahmen
der in Kapitel 3.3 beschriebenen Studie 2 angefertigt wurden. Die Studierenden wurden zu zwei
Messzeitpunkten angewiesen, eine durch eine Videofallvignette dargestellte Situation zu
reflektieren (genauer s. Kapitel 3.3.3.1). Fir die Analyseprozesse wurden die teilweise
handschriftlichen Reflexionen in einem Textverarbeitungsprogramm transkribiert. Die Texte
wurden eins-zu-eins Gbertragen. Es wurden durch das Abtippen keine inhaltlichen Anderungen
am Text vorgenommen. Die meisten Studierendenreflexionen lagen jedoch bereits digital vor.
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Die Auswertungseinheit bildet jeweils die gesamte schriftliche Reflexion eines:r Studierenden
zu einer Videofallvignette. Der minimale Textteil, der unter eine Kategorie fallen kann — also
die Codiereinheit —, ist grundsétzlich mindestens ein Nebensatz. Bei Aufzdhlungen oder
Ahnlichem ist es aber auch méglich, dass einzelne Worter codiert werden. Ein Code kann auch
mehrere lickenlos aufeinanderfolgende Satze bzw. Nebensétze umfassen (Kontexteinheit).
Das Kategoriensystem wurde deduktiv gebildet. Es wurde unmittelbar aus dem in Kapitel
3.2.2.1 dargestellten Modell tiefer Reflexion abgeleitet. Die Hauptcodes bilden dabei im
Wesentlichen die Komponenten tiefer Reflexion, die Subcodes die jeweils zugeordneten
Gutekriterien. Eine bessere Ubersichtlichkeit und Orientierung innerhalb der einzelnen
Codierschritte bietet die zusatzliche Aufteilung der Gltekriterien in hypothesentbergreifende
Gutekriterien und Kriterien der Hypothesengite in der Hypothesenbildung sowie
malnahmenibergreifende  Gutekriterien und Kriterien der MaRnahmengiite im
Handlungsausblick. Die Gutekriterien Report — Umfassendheit und Report — inhaltliche
Korrektheit werden nicht in den Index einberechnet und deshalb auch nicht als Kategorien im
Codierprozess beriicksichtigt, da es nicht objektiv beurteilbar ist, ob eine Situation genug
umfassend und korrekt berichtet wurde, wenn die Situation nicht selbst erlebt wurde. Die
Beschrankung auf gemeinsam erlebte Situationen wirde den Index in seinem Einsatz extrem
einschranken. Im Modell tiefer Reflexion bleiben diese Gutekriterien dennoch erhalten. Sie sind
bedeutsame Voraussetzungen dafir, dass eine Situation tief reflektiert werden kann, und
verbleiben deshalb in der Auseinandersetzung mit Gutekriterien tiefer Reflexion bedeutsam.
Der Codierprozess findet in sechs Schritten statt, wobei die Schritte 2 und 5 nur im Falle der
Codierung durch zwei oder mehrere Codierer:innen oder zu zwei oder mehreren Zeitpunkten,
z. B. zur Uberpriifung der Inter- oder Intracoderreliabilitat, durchgefiihrt werden.

Schritt 1: Markieren der Komponenten

Der erste Schritt soll einen groben Uberblick tiber das Dokument verschaffen. Hier werden die
Textbereiche den einzelnen Komponenten zugeordnet und entsprechend farbig markiert. Somit
kann im folgenden Codierverlauf identifiziert werden, wo Aussagen zu finden sind, welche den
einzelnen Komponenten zuzuschreiben sind und welche dann im entsprechenden Codierschritt
hinsichtlich der komponentenspezifischen Gutekriterien ausgewertet werden.

Beispiel:

Es werden Textstellen, die dem Report, der Hypothesenbildung und dem Handlungsausblick
zugeordnet sind, entsprechend markiert.

,.In der Klasse herrscht viel Unruhe und die Lehrkraft schafft es nur mit Anstrengung etwas
Ruhe einkehren zu lassen. Nach mehrmaligem Ermahnen und der Androhung von Strafen
kommt der Schiler Daniel verspatet in den Klassenraum. Dieser setzt sich ohne viele Worte
an seinen Platz. Er tragt eine Kapuze tiber dem Kopf und packt kein Arbeitsmaterial aus
seiner Tasche. Die Lehrkraft nimmt dies mit einem eher abwertenden Kommentar zu
Kenntnis. Nachdem die Klasse an den Mathelbungen arbeiten sollte spricht die Lehrerin
Daniel darauf an, warum er nicht die ausgeteilten Aufgaben erledigt. Die Lehrkraft verweist
darauf, dass diese Ubung fiir ihn sehr sinnvoll wére. Sie beméngelt zudem sein allgemeines
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Arbeitsverhalten. [...] Dies konnte sowohl an der wenig positiven Beziehung mit der
Lehrkraft liegen aber auch daran, dass der Schiiler nur unzureichend in der Klasse integriert
ist. Diese Annahme ist begrindet in dem abwertenden Kommentar der Schilerin zu der
seltenen Anteilnahme am Unterricht des Schilers, aber der Schuler sitz auch alleine in der
vordersten Reihe. Er hat keinen Banknachbarn. Er wird auch von den anderen Schilern nicht
begrit als er den Klassenraum betritt. Um die Bedirfnispyramide nach Maslow
heranzuziehen, konnten Bedurfnisse auf sozialer Ebene noch unzureichend erfillt sein. Was
ein Bedurfnis nach Lernen behindern kénnte. Insgesamt ware es naheliegend das gesamte
Klassenklima zu starken, da im Raum mehrere Konflikte herrschten. Auf Daniel sollte
vielleicht ehr individuell Eingegangen werden und vermieden werden seine Schwierigkeiten
vor der Klassengemeindschaft auszutragen um eine moégliches Abblocken des Schiilers zu
vermeiden.“ (R2 6 R2)

Schritt 2: konsensuelles Abgleichen von Schritt 1

Wird das Material von mehreren, voneinander unabh&ngigen Codierenden bearbeitet, so
muissen nun — vor dem 3. Schritt — die in die Schritt 1 gesetzten Codierungen konsensuell
zwischen den Codierenden abgeglichen werden. Um in den folgenden Schritten zu
gewahrleisten, dass alle Codierenden mit dem gleichen Material arbeiten, soll hier durch das
nachtragliche konsensuelle Codieren eine Ubereinstimmung von nahe 100% erzielt werden.
Als Voraussetzung fur das konsensuelle Angleichen in Schritt 2 musste aber bereits in Schritt 1
— beim unabhangigen Codieren — eine zufriedenstellende Intercoderreliabilitat (>.80) erreicht
werden, um sicherzustellen, dass das Codiermanual auch flr unabhéngiges Codieren geeignet
ist.

Schritt 3: Codieren des Reports

Im dritten Schritt werden nun alle Kategorien des Reports codiert. Der Report umfasst alle
Elemente, die die Situation beschreiben, also im Rahmen derer sich die Situation ins Gedachtnis
gerufen wird. D.h. hier werden jene Textstellen betrachtet, die im ersten Schritt der
Komponente Report zugeordnet wurden.

Beispiel:

Es werden im Folgenden nur die Textstellen betrachtet, die im ersten Schritt dem Report
zugeordnet wurden. Wo werden hier einzelne Kriterien des Reports erfillt oder verletzt?

,,In der Klasse herrscht viel Unruhe und die Lehrkraft schafft es nur mit Anstrengung etwas
Ruhe einkehren zu lassen. Nach mehrmaligem Ermahnen und der Androhung von Strafen
kommt der Schuler Daniel verspétet in den Klassenraum. Dieser setzt sich ohne viele Worte
an seinen Platz. Er tragt eine Kapuze Uber dem Kopf und packt kein Arbeitsmaterial aus
seiner Tasche. Die Lehrkraft nimmt dies mit einem eher abwertenden Kommentar zu
Kenntnis. Nachdem die Klasse an den Mathelibungen arbeiten sollte spricht die Lehrerin
Daniel darauf an, warum er nicht die ausgeteilten Aufgaben erledigt. Die Lehrkraft verweist
darauf, dass diese Ubung fiir ihn sehr sinnvoll wére. Sie beméangelt zudem sein allgemeines
Arbeitsverhalten. [...]* (R2_6 R2)
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IAnzahl

Codierungen

,,Gutekriterium
erfillt/verletzt*“*

Textstellen, in denen das Gutekriterium erfullt
oder verletzt wurde (+ Erklarung)

Problembenennung/
kritische Haltung

Stringenz*

Kontextualisierung

Sachlichkeit*

Schwerpunktsetzung

Selbstoffenbarung

0

1*

2*

[Keine Textstellen im Textausschnitt, die auf eine
Erfullung des Gutekriteriums hinweisen]

,Nach mehrmaligem Ermahnen und der
Androhung von Strafen kommt der Schiiler
baniel verspiatet in den Klassenraum®
(Erklarung: Bevor der Schiler in den
Klassenraum kommt, wird hier schon von einer
Ermahnung gesprochen. Bezieht sich diese auf
ihn oder auf die Mitschiler:innen?)

[Keine Textstellen im Textausschnitt, die auf eine
Erfillung des Giitekriteriums hinweisen]

,.die Lehrkraft schafft es nur mit Anstrengung
etwas Ruhe einkehren zu lassen“ (Erklarung:
., Nur mit Anstrengung*“ ist nicht unmittelbar
beobachtbar und somit eine Zuschreibung.)

,,Die Lehrkraft nimmt dies mit einem echer
abwertenden =~ Kommentar zu  Kenntnis.*
(Erklarung: ,, Abwertend” ist eine subjektive
Bewertung.)

[Keine Textstellen im Textausschnitt, die auf eine
Erfullung des Gutekriteriums hinweisen]

[Keine Textstellen im Textausschnitt, die auf eine
Erfillung des Giitekriteriums hinweisen]

Bei allen mit (*) markierten Kriterien werden Textstellen codiert, die auf eine Verletzung des Gutekriteriums schlieen lassen.

Bei allen nicht mit (*) markierten Kriterien werden Textstellen codiert, die auf eine Erflillung des Glitekriteriums schlieRen lassen.

Tabelle 15: Beispiel Indexbildungsprozess, qualitative Inhaltsanalyse Schritt 3

Schritt 4: Codieren der hypothesenubergreifenden Giite der Hypothesenbildung und der
malnahmenubergreifenden Gite des Handlungsausblicks

In einem nachsten Schritt werden Gltekriterien der Kategorien Hypothesenbildung und
Handlungsausblick codiert, welche umfassend die Gute dieser zwei Komponenten betrachten
(hypothesen- und malinahmenubergreifende Gutekriterien) und nicht die jeweils genannten
Hypothesen und HandlungsmafRnahmen getrennt voneinander bewerten (Hypothesengute und
MalRnahmengute). Zu diesem Zweck werden die in Schritt 1 bzw. 2 der Hypothesenbildung und
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des Handlungsausblicks zugeordneten Textstellen anhand der hier beschriebenen Kategorien
betrachtet.

Beispiel:

Es werden im Folgenden nur die Textstellen betrachtet, die im ersten Schritt der
Hypothesenbildung und dem Handlungsausblick zugeordnet wurden. Wo weisen hier
Textstellen auf die Erflllung der hypothesen- sowie malinahmenibergreifenden Kriterien
hin?

,,Dies konnte sowohl an der wenig positiven Beziehung mit der Lehrkraft liegen aber auch
daran, dass der Schuler nur unzureichend in der Klasse integriert ist. Diese Annahme ist
begriindet in dem abwertenden Kommentar der Schilerin zu der seltenen Anteilnahme am
Unterricht des Schilers, aber der Schuler sitz auch alleine in der vordersten Reihe. Er hat
keinen Banknachbarn. Er wird auch von den anderen Schilern nicht begrift als er den
Klassenraum betritt. Um die Bedurfnispyramide nach Maslow heranzuziehen, kdénnten
Bedurfnisse auf sozialer Ebene noch unzureichend erfullt sein. Was ein Bedirfnis nach
Lernen behindern koénnte. Insgesamt wére es naheliegend das gesamte Klassenklima zu
stdrken, da im Raum mehrere Konflikte herrschten. Auf Daniel sollte vielleicht ehr
individuell Eingegangen werden und vermieden werden seine Schwierigkeiten vor der
Klassengemeindschaft auszutragen um eine mdogliches Abblocken des Schilers zu
vermeiden.« (R2 6 R2)

Textstellen, in denen das Gutekriterium
erfullt oder verletzt wurde (+ Erklarung)

/Anzahl Codierungen
(Verweis auf
Erflllung des
entsprechenden
Gutekriteriums)

Hypothesenbildung
Umfassendheit
(spater wird anhand
dieser Codierungen
auch die Erfillung
des Gultekriteriums
,Hypothesenbildung
Mehrperspektivitat®
beurteilt)

Hypothesenbildung
(begrundeter)
kritischer Diskurs

2 (zwei formulierte
Hypothesen)

0 (kein Abwégen der
Hypothesen)

,,Dies konnte sowohl an der wenig positiven
Beziehung mit der Lehrkraft liegen™
(Erklarung: Hypothese fiir das Verhalten
des Schilers)

dass der Schiiler
unzureichend in der Klasse integriert ist.
(Erklarung: Hypothese fiir das Verhalten
des Schilers)

,auch daran, nur

[Keine Textstellen, die auf eine Erfillung
des  Gutekriteriums  hinweisen, Im
Textausschnitt]
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Hypothesenbildung [0 (keine [Keine Textstellen, die auf eine Erfullung
Kontextualisierung [Kontextualisierung) des  Gutekriteriums  hinweisen,  im
Textausschnitt]

Handlungsausblick 2 (zwei formulierte ,,Insgesamt wére es naheliegend das gesamte
Umfassendheit HandlungsmaRnahmen)Klassenklima zu stirken (Erklarung:
HandlungsmafRnahme die Schiler:innen der
Klasse betreffend)

AUf Daniel sollte vielleicht ehr individuell
Eingegangen werden und vermieden werden
seine Schwierigkeiten vor der
t[(lassengemeindschaft auszutragen‘
(Erklarung:  HandlungsmaBnahme den
Schiiler betreffend)

Handlungsausblick [0 (kein Abwagen der [Keine Textstellen, die auf eine Erflllung
(begrindeter) Hypothesen) des  Gutekriteriums  hinweisen, im
kritischer Diskurs Textausschnitt]

Tabelle 16: Beispiel Indexbildungsprozess, qualitative Inhaltsanalyse Schritt 4

Schritt 5: konsensuelles Abgleichen der Hypothesen und Handlungsausblicke

Um im zweiten Schritt die Gite einzelner Hypothesen und Malinahmen einschétzen zu kénnen,
missen im vorhergehenden Schritt zufriedenstellende Inter-Coder-Reliabilitdten im Bereich
der codierten Hypothesen und der MalRnahmen festgestellt werden. Erst dann kénnen konkret
benannte Hypothesen und MaRnahmen festgelegt und diesen dann im néchsten Schritt die
entsprechenden Gutekriterien zugeordnet werden.

Nach dem Erreichen einer zufriedenstellenden Intercoderreliabilitdt in Schritt 4 wird sich
deshalb mittels konsensuellen Codierens auf von dem:r jeweiligen Reflektierenden genannte
Hypothesen und Handlungsmalinahmen geeinigt, bevor zu Schritt 6 Gibergegangen wird.

Schritt 6: Codieren der Hypothesengute der Hypothesenbildung und der MalRnahmengtte des
Handlungsausblicks

Hier wird nun jede in Schritt 4 bzw. 5 codierte Hypothese und Handlungsmalinahme genauer
betrachtet und den jeweiligen Gutekriterien als erfillt oder nicht erfullt zugordnet. Um diese
Zuordnung vornehmen zu kénnen, wird nicht nur die jeweilige codierte Stelle, sondern auch
der sie umgebende Textkontext betrachtet.

Beispiel:

Es werden im Folgenden nur die Hypothesen und HandlungsmaRnahmen betrachtet, welche
in Schritt 4 codiert wurden. Wie wurden hier die Kriterien der Hypothesen- sowie
Mafnahmengiite umgesetzt?
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Hypothese/MalRnahme

Gutekriterium

Erfullt? Ja/nein (+ Erklarung)

,,Dies konnte sowohl an

der wenig positiven
Beziehung mit  der
Lehrkraft liegen*
(Hypothese  Verhalten
Schiler:in)

Begriindung

Wissenschaftsbezug
Begriindung

Passung

Relativierung

Nein (Erklarung: keine explizite
Begriindung im Text, woran diese
Hypothese festgemacht wird)

Nein (s.0.)

Ja (Erklarung: Hypothese steht in
keinem Gegensatz zur beschriebenen
Situation)

Ja (Erklarung: Relativierung durch
Formulierung im Konjunktiv 1)

,auch daran, dass der
Schiler nur
unzureichend in der
Klasse integriert ist.

Begriindung

Ja  (Erklarung:  Verweis  auf
entsprechende Beobachtungen und
Begriindung anhand der

Maslowschen Bedurfnispyramide)

Hypothese Verhalten
(Sczgler'in) Wissenschaftsbezug Ja (Erklarung: Begriindung anhand
' Begriindung der Maslowschen Bedurfnispyramide)
Passung Ja (Erklarung: Hypothese steht in
keinem Gegensatz zur beschriebenen
Situation)
Relativierung Ja (Erklarung: Relativierung durch
Formulierung im Konjunktiv I1)
,insgesamt ware es [Passung Ja (Erklarung: Handlungsmafinahme
naheliegend das steht in keinem Gegensatz zur
gesamte Klassenklima beschriebenen Situation oder zu
zZu starken® aufgerufenen Hypothesen)

(HandlungsmafRnahme
die Schuler:innen der
Klasse betreffend)

Konkretisierung

Begriindung

Wissenschaftsbezug
Begriindung

Ressourcenorientierung

Nein (Erklarung: Starkung des
Klassenklimas umfasst ein weites
ungeklartes Feld an
HandlungsmaRnahmen)

Ja (Erklarung: Begrindung anhand
der Beobachtungen in der Situation)

Nein (Erklarung: Begriindung nicht
explizit wissenschaftlich fundiert)

Nein (Erklarung: kein Erwahnen ggf.
notiger Ressourcen)
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Weitsicht Nein (Erklarung: kein Abwéagen
moglicher negativer Konsequenzen
oder zu beachtender Aspekte)

Relativierung Nein (Erklarung: keine
einschrankende Formulierung)

»Auf  Daniel  sollte Passung Ja (Erklarung: HandlungsmalRnahme
vielleicht ehr stent in keinem Gegensatz zur
individuell beschriebenen Situation oder zu
Eingegangen  werden aufgerufenen Hypothesen)

und vermieden werden

seine  Schwierigkeiten Konkretisierung Ja (Erkléarung: Malinahme,

Angelegenheiten nicht vor der Klasse

\Igc:;ssengemein dscha?ter zu kléren, sehr konkret umsetzbar)
auszutragen™ Begriindung Ja (Erklarung: Begrindung anhand
(HandlungsmafRnahme des erhofften Effekts, somit ein
den:die Schiiler:in Abblocken zu vermeiden)

betreffend)

Wissenschaftsbezug  [Nein (Erklarung: Begrindung nicht
Begriindung explizit wissenschaftlich fundiert)

RessourcenorientierungNein (Erklarung: kein Erwahnen ggof.
notiger Ressourcen)

Weitsicht Nein (Erklarung: kein Abwéagen
moglicher negativer Konsequenzen
oder zu beachtender Aspekte)

Relativierung Ja  (Erklarung: eingeschrankte
Formulierung durch ,,vielleicht )

Tabelle 17: Beispiel Indexbildungsprozess, qualitative Inhaltsanalyse Schritt 6

Phase 2: Quantifizieren der qualitativen Inhaltsanalyse durch die absoluten Haufigkeiten der
Codierungen

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse werden Textstellen deduktiv gebildeten Kategorien
zugeordnet. Je nach Kategorie ist festgelegt, ob hier Textstellen codiert werden, die das
jeweilige Gutekriterium der Reflexionstiefe erfullen oder verletzen. So ergeben sich absolute
Haufigkeiten ~ der  innerhalb  einer  Auswertungseinheit  (einer  schriftlichen
Studierendenreflexion) gesetzten Codes zu jeder Kategorie. Da die Kategorien den
Gutekriterien tiefer Reflexion entsprechen, kann nun aus diesen absoluten Haufigkeiten heraus
jedem Gutekriterium ein Wert zwischen .00 und 1.00 zugeordnet werden. Die Gutekriterien
werden dabei dichotom (,.erfallt“/ ,nicht-erfillt - .00/1.00), polytom (,,nicht erfiillt",
Hteilweise erfiillt”, ,,vollkommen erfiillt“ - .00, .50 und 1.00) oder anhand der relativen
Héaufigkeit bewertet.
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- Dichotom bewertet werden Gutekriterien, bei denen davon auszugehen ist, dass bei
einmaliger Nennung das Gutekriterium als erfullt gelten kann, beispielsweise das
Gutekriterium der Problembenennung bzw. kritischen Haltung im Report.

- Anhand der relativen Haufigkeit werden tberwiegend Kriterien der Hypothesengite
und Malinahmenglte bewertet. Hier kdnnen Anteile berechnet werden, wie viele
Hypothesen oder MaRnahmen der insgesamt genannten Hypothesen oder Malinahmen
das jeweilige Gutekriterium erftllen. AuBerdem werden auch die Gutekriterien der
Mehrperspektivitat, der Umfassendheit und des begriindeten kritischen Diskurses —
sowohl in der Hypothesenbildung als auch im Handlungsausblick — durch eine relative
Héaufigkeit beziffert.

- Polytom werden Gutekriterien bewertet, wenn keine relative Haufigkeit feststellbar ist.

- Von der Wertung ausgeschlossen wird das Gutekriterium Stringenz des Reports, da
dieses rein beschreibend und somit kein Ausdruck reflexiver Denkprozesse ist. Eine
genaue Erklarung folgt hier im Rahmen der 3. Phase, der Gewichtung.

Tabelle 18 kdnnen die genauen Zuschreibungen entnommen werden.

Komponenten | Giitekriterien Index

Report
Problembenennung Dichotome Bewertung, weil bereits
/ Kritische Haltung eine einmal geéulerte

Problemdarstellung/kritische Haltung
die kritische Haltung zur Situation
generell ausdriickt.

He>0 - Index=1.00

H.=0 - Index=.00

Stringenz von der Bewertung ausgenommen
(Begriindung s. Phase 3)

inhaltliche Korrektheit von der Bewertung ausgenommen
(Begrundung s. Phase 1)

Umfassendheit von der Bewertung ausgenommen
(Begriindung s. Phase 1)

Schwerpunktsetzung Dichotome Bewertung, weil eine
einmal getdtigte Schwerpunktsetzung
bereits abwégende Gedanken darstellt.
H.>0 - Index=1.00

H.=0 = Index=.00

Sachlichkeit Polytome Bewertung:
H\v=0 - Index=1.00
O<H\<3 - Index=.50
Hv>3 = Index=.00
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Komponenten

Glutekriterien

Index

Kontextualisierung

Selbstoffenbarung

Dichotome Bewertung, weil bereits
eine einmal gedul3erte Einordnung die
Kontextualisierung einer Situation im
Bereich des Reports ausdrickt.

He>0 - Index=1.00

He=0 - Index=.00

Dichotome Bewertung, weil bereits
eine  einmalige  Kennzeichnung
subjektiver Geflhle und/oder
Wahrnehmungen auf eine
selbstreflexive  Haltung schlieRen
l&sst.

He>0 - Index=1.00

He=0 - Index=.00

Hypothesenbildun

g

hypothesen-
Ubergreifende
Gute

Mehrperspektivitat

kritischer Diskurs

begrindeter Kkritischer
Diskurs

Kontextualisierung
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Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit

H eingenommener Perspektiven

Index=—— .
H einnehmbarer Perspektiven

Dichotome Bewertung, weil eine
einmal getatigte Schwerpunktsetzung
bereits abwégende Gedanken darstellt.
He>0 - Index=1.00

He=0 - Index=.00

Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit

_ Hbegrindete krit.Diskurse
Index=

H vorgenommene krit.Diskurse
Index=.00, wenn keine Kkritischen
Diskurse vorgenommen wurden

Dichotome Bewertung, weil eine hier
einmal gedulRerte Einordnung in einen
Kontext bereits eine die Fahigkeit und
Bereitschaft zur Kontextualisierung
einer Situation im Rahmen der
Hypothesenbildung ausdriickt.

He>0 - Index=1.00

He=0 - Index=.00



Komponenten Gutekriterien Index
Umfassendheit Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit
_H gebildete Hypothesen

Index= o
Bei mehr als 20 Hypothesen:
Index=1.00

Hypothesenglte | Begriindung Bewertung anhand der relativen

Wissenschaftsbezug
Begrindung

Passung

Relativierung

Haufigkeit
H begrindete Hypothesen

Index= ,
H gebildete Hypothesen

Index=.00, wenn keine Hypothesen
gebildet wurden

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

Index=

H wissenschaftlich begriindete Hypothesen

H gebildete Hypothesen
Index=.00, wenn keine Hypothesen
gebildet wurden

Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit

H passende Hypothesen

Index= ,
H gebildete Hypothesen

Index=.00, wenn keine Hypothesen
gebildet wurden

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

H relativierte Hypothesn

Index= ,
H gebildete Hypothesen

Index=.00, wenn keine Hypothesen
gebildet wurden

Handlungsausblick

malnahmen-
Ubergreifende
Guite

Umfassendheit
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Bewertung anhand der relativen

Haufigkeit

H genannte Handlungsmafinahmen
20%

Bei mehr als 20

HandlungsmalRnahmen: Index=1.00

Index=



Komponenten

Glutekriterien

Index

Mehrperspektivitat

kritischer Diskurs

begrindeter Kkritischer
Diskurs

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

H adressierte Positionen

Index= , —
H adressierbare Positionen

Dichotome Unterscheidung, weil eine
einmal getdtigte Schwerpunktsetzung
bereits abwégende Gedanken darstellt.
He>0 - Index=1.00

He=0 = Index=.00

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

H begriindete krit.Diskurse

Index= —
H vorgenommene krit.Diskurse

Index=.00, wenn keine Kkritischen
Diskurse vorgenommen wurden

Malnahmengute

Passung

Konkretisierung

Begrindung
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Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit

H passende Handlungsmafinahmen

Index=

H genannte Handlungsmafinahmen
Index=.00, wenn keine
HandlungsmalRnahmen genannt
wurden

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

Index=

H konkretisierte Handlungsmafinahmen

H genannte Handlungsmafinahmen

Index=.00, wenn keine
HandlungsmalRnahmen genannt
wurden

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

Index=

H begrindete Handlungsmafinahmen

H genannte Handlungsmafinahmen

Index=.00, wenn keine
Handlungsmalinahmen genannt
wurden

Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit



Komponenten Gutekriterien Index
Wissenschaftsbezug Index=
Beg rundung H wissenschaftlich begrindete Handlungsm«

Ressourcenorientierung

Weitsicht

Relativierung

H genannte Handlungsmafnahmen
Index=.00, wenn keine
HandlungsmalRnahmen genannt wurde

Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit

H Handlungsmafinahmen unter
Beriicksichtigung
notiger Ressourcen

H genannte Handlungsmafnahmen
Index=.00, wenn keine
HandlungsmalRnahmen genannt
wurden

Index=

Bewertung anhand der relativen
Héaufigkeit
Index=

H Handlungsmafinahmen unter Beriicksichti,
moglicher negativer Folgen

H genannte Handlungsmafinahmen

Index=.00, wenn keine
Handlungsmalnahmen genannt
wurden

Bewertung anhand der relativen
Haufigkeit

Index=

H relativierte Handlungsmafinahmen

H genannte Handlungsmafinahmen

Index=.00, wenn keine
HandlungsmalRnahmen genannt
wurden

H=absolute Haufigkeit

He=absolute Haufigkeit der codierten Textstellen, die das entsprechende Gutekriterium erfiillen
Hv=absolute Haufigkeit der codierten Textstellen, die das entsprechende Glitekriterium verletzen

* Die Setzung 20 wurde auf Basis erster Auswertungen vorgenommen. Hier wurden in keiner Reflexion mehr als 20

Hypothesen oder HandlungsmafRhahmen genannt.

Tabelle 18: Indexbildung der einzelnen Giitekriterien
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Beispiel:

Welche Indizes wiirden aus den in den bisherigen Schritten vorgenommenen Codierungen jetzt

fur die einzelnen Kriterien folgen?

Komponente \ Gutekriterium

| Index

Report

Problembenennung/
kritische Haltung
Stringenz

Schwerpunktsetzung
Sachlichkeit

Kontextualisierung
Selbstoffenbarung

Keine Codierung - Index=.00

von der Bewertung
ausgenommen

Keine Codierung - Index=.00
zwei Codierungen/Verletzungen
der Sachlichkeit = Index=.50
Keine Codierung - Index=.00
Keine Codierung = Index=.00

Hypothesenbildung

hypothesentbergreifende | Mehrperspektivitat
Gute

kritischer Diskurs
begrindeter kritischer
Diskurs

Kontextualisierung
Umfassendheit

Index=%4=.25 (nur Hypothesen
zum Verhalten des Schulers —
nicht zu Lehrkraft,
Mitschiiler:innen oder dem
Situationsverlauf generell)

Keine Codierung - Index=.00
Index=.00, da kein Kritischer
Diskurs

Keine Codierung - Index=.00
Index=2/20=.10

Hypothesengtite Begrindung

Wissenschaftsbezug
Begrindung
Passung

Relativierung

Index=%=.50

Index=Y2=.50

Index=2/2=1.00

Index=2/2=1.00

Handlungsausblick

malnahmenibergreifende | Umfassendheit
Gute
Mehrperspektivitat

Kritischer Diskurs
Begrundeter Kkritischer
Diskurs

Index=2/20=.10

Index=2/4=.50 (nur
Handlungsmalinahmen bzgl. des
Schilers und der gesamten
Klasse — nicht bzgl. eigener
Professionalisierung und des
Kontextes)

Keine Codierung - Index=.00
Index=.00, da kein kritischer
Diskurs
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Malinahmengute Passung Index=2/2=1.00
Konkretisierung Index=%2=.50
Begrindung Index=2/2=1.00
Wissenschaftsbezug Index=0/2=.00
Begrindung
Ressourcenorientierung | Index=0/2=.00
Weitsicht Index=0/2=.00
Relativierung Index=%2=.50

Tabelle 19: Beispiel Indexbildung der einzelnen Kriterien

Phase 3: Gewichtung der Gltekriterien

Da nicht davon auszugehen ist, dass alle abgeleiteten Gutekriterien fir die Reflexionstiefe
gleich relevant sind, ist eine Gewichtung dieser vorzunehmen.

Um hier eine inhaltliche Validitdt zu gewéhrleisten, wurde die Gewichtung anhand der
Uberlegungen in der Literatur theoretisch fundiert. Wie bereits an friiherer Stelle dargestellt,
orientieren sich sehr viele Autor:innen am Stufenmodell von Hatton und Smith (1995). Obwohl
das vorliegende kriterienintegrierte Modell in seiner Grundstruktur durch eine bewusste
Abgrenzung vom Ansatz der Stufenmodelle entstanden ist, kann eine Orientierung an den
Stufen nach Hatton und Smith (1995) Anregungen bzgl. der Bedeutung einzelner Glitekriterien
geben, indem nach den diskriminierenden Faktoren zwischen den Stufen gesucht wird. Also:
Was ist nétig, um in eine nachsthéhere Stufe zu kommen?

Diese diskriminierenden Faktoren werden im Folgenden zusammengefasst und ihnen wiederum
die passenden Gitekriterien des Modells tiefer Reflexion (also Schwellenkriterien) zugeordnet.
Je nachdem, welche Stufe durch die Erfullung eines Schwellenkriteriums erreicht wird, werden
die zugeordneten Gutekriterien gewichtet. Es wird davon ausgegangen, dass Gutekriterien —
durch die implizite Verortung in niedrigeren oder héheren Stufen — in niedrigerem oder eben
héherem Male daflr verantwortlich sind, dass eine hohere Stufe der Reflexionstiefe erreicht
wird.

Es gelten somit folgende Zuordnungen/Setzungen:
Stufe 0: ,,descriptive writing* (Hatton und Smith 1995, S. 40)
Diese Stufe kennzeichnen Hatton und Smith (1995) als ,,not reflective® (S. 48), d. h. die
Gutekriterien, welche hier zuzuordnen sind, zeichnen sich nicht durch einen reflexiven
Charakter aus. Sie haben innerhalb des Modells und der Anleitung zu tiefer Reflexion ihre
Berechtigung, da sie die Voraussetzung fur reflexive Prozesse und damit auch der tiefen
Reflexion bieten. Beim Reflexionstiefeindex bleiben sie unbertcksichtigt — werden also
Ofach gewichtet —, da sie keine Aussage Uber die Reflexionstiefe treffen.
Das hier zugeordnete Gutekriterium ist: Begrindung
Report — Stringenz Dieses Gutekriterium befasst sich mit der
bloRen Wiedergabe der Situation. Keine
subjektive Setzung bzw. keine reflexiven
Gedankengéange werden vorgenommen.

Tabelle 20: Gewichtung der Indizes, Stufe 0
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Von Stufe 0 auf 1: von ,descriptive writing* (Hatton und Smith 1995, S. 40) zur
»descriptive reflection (Hatton und Smith 1995, S. 40)

Es werden nicht nur Ereignisse beschrieben, sondern auch erste Zusammenhange genannt.
Diese sind jedoch nicht diskursiv und bleiben auf der beschreibenden Ebene (vgl. Hatton und
Smith 1995). Hier zugeordnete Gutekriterien werden einfach gewichtet.

Hier zugeordnete Gutekriterien sind: Begrindung

Report — Problembenennung/kritische Haltung | Die Situation wird nicht nur beschrieben,
Report — Schwerpunktsetzung sondern es werden hier auch erste
Report — Kontextualisierung Setzungen vorgenommen.
Handlungsausblick — Ressourcenorientierung Es werden weiterfiihrende Gedanken zu
Handlungsausblick — Konkretisierung den HandlungsmalRinahmen angestellt.

Diese bleiben aber auf der beschreibenden
Ebene (Ressourcen werden benannt,
HandlungsmalRnahmen werden konkret
beschrieben).

Handlungsausblick — Passung Die beschriebene Situation wird mit
Hypothesenbildung — Passung HandlungsmalRnahmen und Hypothesen
in Zusammenhang gebracht. Diese aber
nicht zwangsweise abgewogen.

Tabelle 21: Gewichtung der Indizes, von Stufe 0 auf 1

Von Stufe 1 auf 2: von ,,descriptive reflection® (Hatton und Smith 1995, S. 40) zur
»dialogic reflection* (Hatton und Smith 1995, S. 40)

Es wird die eigene Meinung bzw. Einstellung zur Situation bewusst wahrgenommen.
AulRerdem werden auch alternative Moglichkeiten in Betracht gezogen und gegeneinander
abgewogen (vgl. Hatton und Smith 1995). Hier zugeordnete Gutekriterien werden zweifach
gewichtet.

Hier zugeordnete Gutekriterien sind: Begrundung

Report — Sachlichkeit Es wird die eigene Meinung bewusst
Report — Selbstoffenbarung wahrgenommen und in die Gedanken
Hypothesenbildung — Relativierung einbezogen.

Handlungsausblick — Relativierung

Hypothesenbildung — Umfassendheit Es werden alternative Mdglichkeiten in
Handlungsausblick — Umfassendheit Betracht gezogen und gegeneinander
Handlungsausblick — Mehrperspektivitat abgewogen.

Hypothesenbildung — Begriindung

Hypothesenbildung —  Wissenschaftsbezug

Begriindung

Handlungsausblick ~ —  kritischer ~ Diskurs

(+begriindeter kritischer Diskurs)

Hypothesenbildung —  kritischer  Diskurs

(+begriindeter kritischer Diskurs)

Tabelle 22: Gewichtung der Indizes, von Stufe 1 auf 2

172



Von Stufe 2 auf 3: von ,,dialogic reflection (Hatton und Smith 1995, S. 40) zur ,,critical
reflection“ (Hatton und Smith 1995, S. 40)
Es werden die Wirkungen der eigenen Aktionen sowie auch Kontextfaktoren beachtet (vgl.
Hatton und Smith 1995). Hier zugeordnete Gutekriterien werden dreifach gewichtet.

Hier zugeordnete Gutekriterien sind:

Begrindung

Handlungsausblick — Begriindung

Handlungsausblick — —

Begrundung

Wissenschaftsbezug

Hypothesenbildung — Mehrperspektivitat
Handlungsausblick — Weitsicht

Es werden Wirkungen der (eigenen)
Aktionen in Betracht gezogen.

Hypothesenbildung — Kontextualisierung

Es wird bei der Situationsdeutung der

Kontext bertcksichtigt.

Tabelle 23: Gewichtung der Indizes, von Stufe 2 auf 3

Phase 4: Indexbildung
Nachdem die Codierungen der qualitativen Inhaltsanalyse quantifiziert wurden, also jedem
Gutekriterium ein Index mit Werten zwischen .00 und 1.00 zugeordnet wurde, wird der Index
gebildet. Der Index wird als arithmetisches Mittel der Kriterienindizes berechnet. Dabei wird
die Gewichtung der Gutekriterien (s. Phase 3) bericksichtigt.

Der Gesamtindex kann somit einen Wert zwischen .00 und 1.00 annehmen.

Beispiel:

Wie werden nun die einzelnen Indizes der Kriterien gewichtet und der Index fur Reflexionstiefe
daraus berechnet?

Komponente | Gutekriterium Index Gewich- | in Index einge-
Gute- tung rechneter Wert
Kriterium

Report Problembenennung/ .00 1 0.00

kritische Haltung

Stringenz Keine Auswertung, da Nullgewichtung
Schwerpunktsetzung .00 1 0.00
Sachlichkeit .50 2 1.00
Kontextualisierung .00 1 0.00
Selbstoffenbarung .00 2 0.00
Index Report: 1.00/7=.14
Hypothesen- | Mehrperspektivitét .50 3 1.50
bildung Kritischer Diskurs .00 2 0.00
Begrundeter Kritischer | .00 2 0.00
Diskurs
Umfassendheit 10 2 0.20
Begriindung .50 2 1.00
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Wissenschaftsbezug .50 2 1.00
Begrundung
Passung 1.00 1 1.00
Kontextualisierung .00 3 0.00
Relativierung 1.00 2 2.00
Index Hypothesenbildung: 6.70/19=.35
Handlungs- | Umfassendheit 10 2 0.20
ausblick Kritischer Diskurs .00 2 0.00
Begriindeter Kritischer | .00 2 0.00
Diskurs
Passung 1.00 1 1.00
Konkretisierung .50 1 0.50
Begriindung 1.00 3 3.00
Wissenschaftsbezug .00 3 0.00
Begrundung
Ressourcenorientierung .00 1 0.00
Weitsicht .00 3 0.00
Relativierung .50 2 1.00
Mehrperspektivitat .50 2 1.00
Index Handlungsausblick: 6.70/22=.30
48 14.40
INDEX gesamt: .30
Tabelle 24: Beispiel gewichtete Gesamtindexbildung

Um Reflexionsindizes auf einen Blick besser interpretierbar zu gestalten, wird auf Basis der
vorliegenden Stichprobe (n=154 Reflexionen) eine Kategorienbildung als Orientierungshilfe
angeboten. Dafur werden Grenzwerte gebildet, welche die Einordnung in weit
unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich, durchschnittlich, uberdurchschnittlich, weit
uberdurchschnittlich und herausragend ermdglichen sollen. Die Grenzwerte wurden durch in
Standardabweichungen bezifferte Entfernungen zum arithmetischen Mittel festgelegt (s.
Tabelle 25). Zu beachten ist, dass durch diese Kategorienbildung Informationen verloren gehen:
Ein metrisches Skalenniveau wird in ein ordinales gewandelt. Um Berechnungen anzustellen,
sollte also auf jeden Fall auf den urspriinglichen Index zurtickgegriffen werden. Zudem handelt
es sich um keine Kategorienbildung auf Basis einer normierten Stichprobe, da die Reflexionen
in einem speziellen Personenkreis sowie vor und nach einer Intervention erhoben und somit die
Grenzwerte der Kategorien nicht zwangslaufig auf alle anderen Personengruppen (bertragen
werden konnen.
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weit unter- durch- Uber- weit Uber- | heraus-
unter- durch- schnitt- durch- durch- ragend
durch- schnitt- lich schnittlich | schnittlich
schnitt- | lich
lich
Berechnung | 0< M-2SD< M-SD< M+SD< M+2SD< | M+35D<
Wertebereich | Index Index Index< Index Index Index
<M-2SD | <M-SD M+SD <M+2SD <M+3SD <1
Wertebereich | [.00, .06[ | [.06,.17[ |[.17,.39[ |[.39,.50[ |[.50,.61[ |[.61,1.00]
Absolute 2 17 111 17 7 0
Héaufigkeit im
Gesamt-
datensatz
(n=154)
Prozentrang | 1% 12% 84% 96% 100% 100%
(kumuliert)

Tabelle 25: Kategorien der Reflexionstiefe auf Basis gesetzter Grenzwerte

Beispiel:

Mit einem Reflexionstiefeindex von .30 wiirde die (gekrzte) Reflexion des Beispiels
hier der Kategorie einer durchschnittlich tiefen Reflexion zugeordnet werden.

3.3.4.2.2 Uberpriifung der Giite

Um die Gute der entwickelten Operationalisierungsmoglichkeit der Reflexionstiefe
(Reflexionstiefeindex) einschatzen zu konnen, werden die géangigen Gutekriterien der
Testtheorie herangezogen.

Zunachst gilt es die Objektivitat zu betrachten. Die Durchfiihrungsobjektivitat wurde dadurch
gesichert, dass der Arbeitsauftrag der Reflexion zu beiden Messzeitpunkten und in allen
Interventionsgruppen identisch war. Auch die Videofallvignette war innerhalb eines
Messzeitpunkts in allen Interventionsgruppen die gleiche. Die im Codiermanual festgelegten
Richtlinien fiir die qualitative Inhaltsanalyse sowie die klaren VVorgaben zur Zuweisung der
Kriterienindizes, zur Gewichtung derer und zur Berechnung des Index stitzen die
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat. Einen weiteren Impuls einer mdglichen
Sicherung der Interpretationsobjektivitét soll auch die datenbasierte Einteilung in Kategorien
(,,weit unterdurchschnittlich®, ,;unterdurchschnittlich®, ,,durchschnittlich®,
»uberdurchschnittlich®, ...) geben.

Die Uberpriifung der Intercoderreliabilitat erfolgte gleichzeitig und unabhangig. D. h. die
Codierungen wurden hierfiir von zwei Codierer:innen separat auf Basis der Bestimmungen im
Codiermanual vorgenommen und im Anschluss auf Ubereinstimmung zwischen den

Codierer:innen gepruft. Es wurden dabei Uber 10% des gesamten Datenmaterials (der insgesamt
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154 schriftlichen Reflexionen) von beiden Codierenden bearbeitet. Dabei wurde darauf
geachtet, dass alle Messzeitpunkte in den zur Uberpriifung der Intercoderreliabilitat
ausgewerteten Reflexionen angemessen vertreten waren (Verteilung der Tabelle 26
entnehmbar), da die Videofallvignetten zwischen den Messzeitpunkten variierten.

MZP 1 MZP 2 insgesamt
9/77=12 % 9/77=12 % 18/154=12 %

Tabelle 26: relative Haufigkeiten der betrachten Reflexionen zur Feststellung der Intercoderreliabilitat

Der untenstehenden Tabelle 27 kdnnen die in den jeweiligen Schritten des Codierprozesses
erzielten Intercoderreliabilitaten enthommen werden.

Schritt | Schritt 1 Schritt 3 | Schritt 4 Schritt 6 | gesamt
Kappa | .76 .86 67 .87 .89

Tabelle 27: Intercoderreliabilitaten der einzelnen Codierschritte

Bei den Intercoderreliabilitaten handelt es sich um ein berechnetes Kappa nach Brennan und
Prediger bei einer Segmentubereinstimmung von 90%. Die Intercoderreliabilitdten sind
zufriedenstellend. Der etwas niedrigere Wert bei Codierschritt 4 kann dennoch als substanziell
betrachtet werden. Aufgrund der Komplexitdt des Codiermanuals und der
Auswertungseinheiten wurden teilweise innerhalb der einzelnen Schritte mehrere
Codierdurchgange vollzogen, um die Angaben des Codiermanuals auch wirklich méglichst
einheitlich umgesetzt zu haben. Das Codiermanual musste dabei wenn, dann nur geringfligig in
der Formulierung der Codierungsbeschreibungen geéndert werden. Es wurden beispielsweise
Anmerkungen zur Trennscharfe kritischer Codes aufgenommen und diesbeztiglich von beiden
Codierenden das Material nochmals durchgearbeitet.

Die Validierung des Instruments zur Erfassung der Reflexionstiefe war ein stets présenter
Anspruch im Forschungsprozess. So dient die theoretische Fundierung der Modellkonstruktion
und des daraus folgenden Index fir Reflexionstiefe dem Ziel, die Inhaltsvaliditat zu
gewabhrleisten. Indem das Modell tiefer Reflexion aus mehreren bereits bestehenden Modellen
abgeleitet wurde und hier bei der Auswahl der Stichprobe u. a. auch auf das Kriterium der
inhaltlichen Sattigung geachtet wurde, soll gesichert werden, dass das Modell das Konstrukt
tiefer Reflexion wirklich vollstandig erfasst. Die starke Orientierung des Index fur
Reflexionstiefe am Modell tiefer Reflexion soll wiederum die vollstandige Abbildung des
Konstrukts der Reflexionstiefe gewahrleisten. Auch die Gewichtung der Kriterienindizes wurde
im Sinne der Inhaltsvaliditét theoriebasiert vorgenommen.

Es wurde mehrmals eine Expert:innenvalidierung in Betracht gezogen. Dabei wurden
Uberlegungen angestellt, welcher Personenkreis hier als Expert:innen befragt werden sollte.
Expert:innen fir Reflexion aus dem wissenschaftlichen Kontext arbeiten in der Regel bereits
mit (eigenen) Modellen tiefer Reflexion. Das hat aber unter Umstanden zur Folge, ,,dass neue
Verfahren danach beurteilt werden, ob sie dem entsprechen, was den Experten schon vertraut
ist“ (Schlémerkemper 2010, S. 49). Befragt man Expert:innen fiir Reflexion im Lehrberuf aus
der Praxis, indem man erfahrene Lehrpersonen, Seminarleitungen und/oder Schulleitungen
kontaktiert, welche in ihrem Arbeitsalltag viel Unterrichts- und auch Erziehungsarbeit
reflektieren, so besteht hier die Problematik der zu stark divergierenden Perspektiven. Die
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vorliegende Arbeit betrachtet tiefe Reflexion aus einer wissenschaftlichen Perspektive, um
Schlussfolgerungen fir die Praxis ableiten zu kdnnen. Expert:innen aus der Praxis wirden
maoglicherweise tiefe Reflexion aus der praktischen Perspektive betrachten und daraus ggf.
Schlussfolgerungen fiir die Wissenschaft ableiten. Die Perspektive und damit auch der
(Forschungs-)Ansatz ist hier also grundlegend verschieden und deshalb ist eine Befragung von
Expert:innen aus der Praxis vermutlich nicht fir das Ziel der Validierung eines theoretischen
Modells geeignet. Aus diesen Griinden wurde letztendlich die Idee der Expert:innenvalidierung
verworfen.

In der quantitativen Forschung wird hdufig insbesondere die Validierung im Sinne einer
Kriteriumsvaliditat angestrebt. Mayring (2016) kritisiert hier, dass sich dabei jedoch die ,,Katze
in den Schwanz beifit“ (Mayring 2016, S. 141), da ein entwickeltes Messinstrument zum Ziel
hat, besser zu sein als das vorhergehende. Prift man nun aber seine Qualitat durch ein
alternatives Messinstrument, stellt man (unbewusst) ggf. auch die Redundanz des entwickelten
Instruments dar. Wieso ein neues Modell fir tiefe Reflexion und/oder eine neue
Operationalisierungsmoglichkeit fur Reflexionstiefe entwickeln, wenn diese dann méglichst
mit bereits bestehenden im Ergebnis bereinstimmen sollte?

Eine Augenscheinvaliditit zu berichten, erscheint redundant. Erschiene das Modell und der
Index der Forschenden nicht schlissig, wirde dieses bzw. dieser nicht in dieser Form berichtet
werden.

Es bleibt also die Betonung der Inhaltsvaliditat, welche auch vermutlich am ehesten dem
Grundgedanken einer rationalistischen Forschungsmethodik entspricht — auch wenn das
Konstrukt der Validitat primar im Empirismus verortet ist.

3.3.4.3 Auswertung der genannten selbstwirksamkeitskritischen Situationen

Die Studierenden wurden zu verschiedenen Messzeitpunkten darum gebeten, Situationen einer
Lehrkraft im inklusiven Setting zu schildern, deren Bewéltigung sie sich nach momentanem
Stand nicht fahig fihlen (genauer s. Kapitel 3.3.3.2.5). Diese Daten werden mit dem Ziel
erhoben, nachvollziehen zu konnen, inwieweit sich die selbstwirksamkeitskritischen
Situationen inhaltlich &ndern und somit die Entwicklung der ISWK qualitativ anzureichern. Es
sollen Haufigkeiten einzelner Kategorien gruppierter Situationen im zeitlichen Verlauf
dargestellt werden. Dafur wurde das Datenmaterial mit Hilfe einer zusammenfassenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Dabei wurde zundchst in einem
induktiv-deduktiven Verfahren ein Kategoriensystem entwickelt.

3.3.4.3.1 Zugrundeliegendes Datenmaterial

Das Datenmaterial besteht aus den Studierendenantworten der in Kapitel 3.3.3.2.5 vorgestellten
offenen Frage des Fragebogens. Zu den zwei Messzeitpunkten wurden die Studierenden
gebeten, Situationen zu nennen, deren Bewaltigung sie sich nach momentanem Stand noch
nicht machtig fuhlen. Die Beschreibungen dieser herausfordernden Situationen liegen den
Auswertungen als Datenmaterial zugrunde. Insgesamt wurden von den Studierenden tber die
Messzeitpunkte und Interventionsgruppen hinweg 100 solcher Situationen beschrieben. Es
konnten pro Teilnehmer:in und Messzeitpunkt auch mehrere Situationen genannt werden.
Teilweise gaben Teilnehmer:innen zu einzelnen Messzeitpunkten keine Situation an.

Die Auswertungseinheit bildet eine vollstindige Aussage zu einer Situation im Alltag einer

inklusiv arbeitenden Lehrkraft. Die Auswertungseinheit endet mit der Schilderung einer neuen
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Situation oder dem Ende der Antwort. Der minimale Textteil, der unter eine Kategorie fallen
kann — also die Codiereinheit —, kann dabei grundsétzlich auch nur ein Wort sein. Es ist aber zu
beachten, dass eine Codiereinheit eine verstdndliche Aussage der Interviewteilnehmer:innen zu
einer Situation im Alltag einer inklusiv arbeitenden Lehrkraft sein muss. Vollstandig und damit
inhaltlich verstandlich wird eine Aussage meist nur mit einem gewissen Kontext, sodass in der
Regel mindestens Halbsatze nétig sind. Bei Aufzahlungen oder Ahnlichem ist es aber auch
maoglich, dass einzelne Worter codiert werden. Eine Kontexteinheit kann die gesamte Antwort
auf die Frage ,,.Der Bewiltigung welcher Situationen einer Lehrkraft im inklusiven Setting
fithlen Sie sich noch nicht gewachsen?* sein, wenn hier nur eine Situation des inklusiven
Settings dargestellt wird.

3.3.4.3.2 Kategorienbildung
Kategoriensystem Teil 1: Gegenstandsbereiche der selbstwirksamkeitskritischen Situationen
Es wurde zunéchst eine induktive Kategorienbildung in Anlehnung an Mayring (2015)
vorgenommen. Dazu durchliefen 40 Situationsschilderungen den kompletten Paraphrasierungs-
und Reduktionsprozess. Bei den Ubrigen Situationsschilderungen wurden die Analyseschritte
zusammengefasst und nur gepriift, ob eine neue Kategorie gebildet werden muss oder die
Situationsschilderung bereits einer Kategorie zugeordnet werden kann. Nur bei neu zu
bildenden Kategorien wurde fir die jeweilige Situationsschilderung der Paraphrasierungs- und
Reduktionsprozess nochmals mit allen Zwischenschritten durchlaufen.
In folgender Abbildung 24 ist der Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess anhand eines
Beispiels beschrieben.

Rohdaten
Beispiel 1: "Oft nehmen die emotionalen Beispiel 2: ,,zu groBles Mitleidsempfinden
Familiengeschichten der Kinder mich sehr  fur Kinder, denen es schlecht geht oder die
mit.“ (Z1_2_F1) aus besonders schwierigen famili&ren

Verhiltnissen kommen* (Z1 9_F1)

L

Schritt 1: Paraphrasierung

Es werden nicht-inhaltstragende Textstellen gestrichen und die Textaussagen auf eine
einheitliche verkirzte Sprachebene (meist im Nominalstil) gebracht.

Beispiel 1: emotionale Eingebundenheit Beispiel 2: Mitleidsempfinden fur Kinder,
durch Familiengeschichten der denen es schlecht geht

Schiler:innen

Schritt 2: Generalisierung auf ein Abstraktionsniveaus

Die in Schritt 1 entstandenen Paraphrasen werden auf ein einheitliches Abstraktionsniveau
gebracht.
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Beispiel 1: emotionale Eingebundenheit Beispiel 2: emotionale Eingebundenheit
Schritt 3: Reduktion

Die aus dem gesamten Datenmaterial entstandenen Paraphrasen werden durch Ober- und
Unterkategorien strukturiert. Dabei werden nur hochstens drei Gliederungsebenen
zugelassen. Bedeutungsgleiche Paraphrasen werden datentbergreifend zusammengefasst.

Beispiel:

Umgang mit sich selbst als Lehrkraft (Oberkategorie)
—emotionale Eingebundenheit (Unterkategorie)

Auf diese Weise entstand folgendes Kategoriensystem zu den Gegenstandsbereichen der als
selbstwirksamkeitskritisch erlebten Situationen:

Umgang mit sich selbst als Lehrkraft emotionale Eingebundenheit
Umgang mit den eigenen Ressourcen
Umgang mit Schdiler:innen (SuS) Umgang mit SuS mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (SPF)

e Forderschwerpunkt (FSP) emotionale
und soziale Entwicklung (esE)
e FSP geistige Entwicklung (gE)
e FSP Sehen
e FSP Horen
e FSP korperliche und motorische
Entwicklung (kmE)
e FSP Lernen
e Autismus-Spektrum-Storung (ASS)
e FSP unbekannt oder Schiiler:innen
mehrerer unterschiedlicher FSP
Umgang mit SuS mit DaZ (Deutsch als
Zweitsprache)
Umgang mit SuS ohne SPF
e Verhalten gegenlber SuS mit SPF
Umgang mit SuS mit und ohne SPF
e Einstellungsbildung Inklusion
e Umgang mit SuS-Konflikten
e Umgang mit Unterrichtsstérungen
im weiten Sinne
e Kilassenfiihrung
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o Differenzierung/adaptiver Unterricht
Umgang mit Kooperationspartner:innen Umgang mit schulinternen
Kooperationspartner:innen

Umgang mit externen
Kooperationspartner:innen

Umgang mit Eltern/Erziehungsberechtigten
Umgang mit Rahmenbedingungen Umgang mit personellen Ressourcen

Umgang mit raumlichen Ressourcen

Tabelle 28: Kategoriensystem Teil 1 — Gegenstandsbereiche der als selbstwirksamkeitskritisch benannten
Situationen

Diese induktive Kategorienbildung wurde im letzten Schritt noch deduktiv durch die Kategorie
Umgang mit Schiler:in(nen) des FSP Sprache erganzt, um die Auflistung der Foérderbedarfe
geméall Heimlich (2019) vollstandig zu gestalten — selbst wenn hier keine Codierung des
vorliegenden Datenmaterials zugeordnet werden kann. AuBerdem wurde die Restkategorie
Sonstiges fur Situationsbeschreibungen eingefiihrt, bei denen (z. B. aufgrund einer unklaren
Formulierung) keine Zuordnung zu einem kategorisierten Gegenstandsbereich moglich ist

Kategoriensystem Teil 2: Zuordnung der selbstwirksamkeitskritischen Situationen zu den
Aufgabenbereichen einer Lehrkraft

Es wurden deduktiv Kategorien ergénzt, welche die Zuordnung der Situationsbeschreibungen
zu Aufgabenbereichen einer Lehrkraft moglich machen sollten. Hier handelt es sich um zwei
Systeme zur Strukturierung der Aufgabenbereiche einer Lehrkraft, zum einen die
Kompetenzbereiche einer Lehrkraft der KMK (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2004) und zum anderen die
Grundwerte des Profils fur inklusive Lehrerinnen und Lehrer des Projekts Teacher Education
for Inclusion (TE4l) (vgl. Watkins 2012). In beiden Systemen wurde zusatzlich noch die
Restkategorie Sonstiges eingefuhrt. Diese umfasst Situationsbeschreibungen, die nicht
eindeutig einem der jeweiligen Aufgabenbereiche des Sekretariats der Standigen Konferenz der
Kultusminister:innen (2004) oder Watkins (2012) zugeordnet werden kdnnen.

Die Kategorien beider Systeme lassen sich der untenstehenden Tabelle 29 unter Teil 2:
Aufgabenbereiche entnehmen.

Kategoriensystem komplett
Als Ergebnis dieser induktiven und deduktiven Kategorienbildung entstand also schlussendlich
dieses Kategoriensystem:
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Teil 1: Gegenstandsbereiche
(grofteils induktiv gebildet)

(TE41, Watkins 2012)

Teil 2: Aufgabenbereiche

(deduktiv festgesetzt)
Grundwerte einer | Kompetenzbereiche einer
Lehrkraft im | Lehrkraft (Sekretariat der
inklusiven  Setting | Standigen Konferenz der

Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik
Deutschland 2004)

1 Umgang mit sich selbst als Lehrkraft
1.1 emotionale Eingebundenheit

1.2 Umgang mit den eigenen Ressourcen
2 Umgang mit SuS

2.1 Umgang mit SuS mit SPF

2.1.1 FSP esk

2.1.2 FSP gE

2.1.3 FSP Sprache

2.1.4 FSP Sehen

2.1.5 FSP Horen

2.1.6 FSP kmE

2.1.7 FSP Lernen

2.1.8 ASS

2.1.9 FSP unbekannt oder Schiler:innen
mehrerer unterschiedlicher FSP

2.2 Umgang mit SuS mit DaZ

2.3 Umgang mit SuS ohne SPF

2.3.1 Verhalten ggu. SuS mit SPF

2.4 Umgang mit SuS mit und ohne SPF
2.4.1 Einstellungsbildung Inklusion

2.4.2 Umgang mit SuS-Konflikten

2.4.3 Umgang mit Unterrichtsstérungen im
weiten Sinne

2.4.4 Klassenfuihrung

2.4.5 Differenzierung/adaptiver Unterricht
3 Umgang mit Kooperationspartner:innen
3.1 Umgang mit schulinternen
Kooperationspartner:innen

3.2 Umgang mit externen
Kooperationspartner:innen

3.3 Umgang mit Eltern/Erziehungsberechtigten
4 Umgang mit Rahmenbedingungen

4.1 Umgang mit personellen Ressourcen
4.2 Umgang mit radumlichen Ressourcen
5 Sonstiges

1 Wertschatzung der
Diversitéat

2 Unterstitzung aller
Lernenden

3 kontinuierliche
personliche
berufliche
Weiterbildung

4 mit anderen
zusammenarbeiten

5 Sonstiges

1 Erziehen

2 Unterrichten

3 Innovieren

4 Beurteilen / Beraten
5 Sonstiges

Deduktiv gebildete Kategorien sind grau, induktiv gebildete Kategorien schwarz gedruckt.

Tabelle 29: komplettiertes Kategoriensystem zur Codierung der als selbstwirksamkeitskritisch benannten

Situationen
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3.3.4.3.3 Codierprozess
Der Codierprozess besteht im Wesentlichen aus zwei Schritten, welche aber in der Codierpraxis
zu einem Schritt zusammengefasst werden, also gleichzeitig vollzogen werden.
Zundchst mussen die Auswertungseinheiten identifiziert werden. Was im vorliegenden
Datenmaterial eine Auswertungseinheit bildet, wurde bereits in Kapitel 3.3.4.3.1 dargestellt.
Jede Auswertungseinheit wird im Anschluss mit jeweils drei Codes versehen:

- ein Code im Bereich der Gegenstandsbereiche,

- ein Code im Bereich der Aufgabenbereiche im Sinne der Grundwerte einer Lehrkraft
im inklusiven Setting nach Watkins (2012),

- ein Code im Bereich der Aufgabenbereiche im Sinne der Kompetenzbereiche einer
Lehrkraft nach der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (2000).

Ziel ist es dabei, die Aussagen der Studierenden anhand dreier unterschiedlicher Blickwinkel
auswerten zu kdnnen:

- Auf welche Gegenstandsbereiche beziehen sich die von den Studierenden genannten
selbstwirksamkeitskritischen Situationen zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten/in
den unterschiedlichen Interventionsgruppen?

- Werden zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten/in den unterschiedlichen
Interventionsgruppen Situationen mancher Grundwerte vorherrschend benannt?

- Situationen welcher Kompetenzbereiche einer Lehrkraft werden zu den
unterschiedlichen Messzeitpunkten/in den unterschiedlichen Interventionsgruppen
insbesondere aufgefiihrt?

3.3.4.3.4 Uberpriifung der Giite

Die Auswertung der selbstwirksamkeitskritischen Situationen orientiert sich an der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Aus diesem Grund
sollen an dieser Stelle bei der Betrachtung der Guite der Auswertung auch einige der bereits in
Kapitel 3.2.2.2 benannten allgemeinen Gutekriterien qualitativer Forschung nach Mayring
(2016) untersucht werden. Bei der Entwicklung des Codiersystems wurde insbesondere auf die
Bertcksichtigung der Kriterien der Regelgeleitetheit und der Verfahrungsdokumentation Wert
gelegt. Diese Kriterien werden durch die transparente Darstellung der induktiven und
deduktiven Kategorienbildung in Kapitel 3.3.4.3.2 und des Codierprozesses in Kapitel 3.3.4.3.3
sowie durch ein  angefertigtes Codiermanual erfillt. Eine  argumentative
Interpretationsabsicherung wurde insofern vorgenommen, als dass die Intercoderreliabilitat auf
Basis des Codiermanuals uberprift wurde. Daflr wurde eine studentische Hilfskraft in das
Codiermanual eingearbeitet. Die einzelnen Kategorien wurden detailliert besprochen und im
Anschluss wenige beispielhaft ausgewahlte Situationen gemeinsam codiert. Es wurden zur
Feststellung der Intercoderreliabilitdt ca. 22% des gesamten Datenmaterials von beiden
Codierenden bearbeitet. Dieser Prozess fand gleichzeitig und unabhédngig statt. Dabei konnte
eine sehr zufriedenstellende Ubereinstimmung von .86 (Kappa von Brennan und Prediger) bei
einer Segmenttibereinstimmung von 90% festgestellt werden, ohne dass das Codiermanual
wesentlich Gberarbeitet werden musste.

Die Uberpriifung der Giite anhand einer Datentriangulation soll insofern in gewisser Weise
vorgenommen  werden, als dass die qualitativen Daten der genannten
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selbstwirksamkeitskritischen Situationen durch die quantitativen Daten zur Entwicklung der
ISWK (in Kapitel 3.3.3.2.1 und 3.3.3.2.3 dargestellt) erganzt werden.

3.3.4.4 Auswertung der angegebenen Ursachen fur die positive Entwicklung der
Selbstwirksamkeit

In den Fragebdgen, welche zum MZP 2 von den Studierenden ausgefullt wurden, schétzten die
Studierenden u. a. die Entwicklung ihrer eigenen ISWK im Rahmen der Intervention ein.
Studierende, die hier eine Zunahme dieser vermuteten, machten zusatzlich Angaben dazu,
welche Faktoren der Intervention fur diese positive Entwicklung ausschlaggebend waren. Diese
Angaben sollten im Anschluss im Rahmen einer offenen Fragestellung begriindet werden. Jene
Begriindungen bilden wiederum qualitatives Datenmaterial und werden mit Hilfe einer
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Dabei
wurde zunéchst induktiv ein Kategoriensystem entwickelt.

3.3.4.4.1 Zugrundeliegendes Datenmaterial

Die Auswertungseinheiten bilden die einzelnen Begrindungslinien, welche fur die Wahl der
jeweiligen Faktoren von den Studierenden aufgerufen wurden. Eine Auswertungseinheit ist
eine in sich geschlossene Begriindungslinie. Der minimale Textteil, der unter eine Kategorie
fallen kann (Codiereinheit), kann nur ein Wort sein. Jedoch umfasst eine Codiereinheit eine
nachvollziehbare Begrindung fir die Bedeutung eines Faktors. Inhaltlich verstandlich wird
eine Aussage nur mit einem gewissen Kontext, sodass in der Regel mindestens Halbsatze zu
codieren sind. Bei Aufzihlungen oder Ahnlichem ist es aber auch mdglich, dass einzelne
Worter codiert werden. Eine Kontexteinheit, also eine grofitmogliche Einheit, die codiert
werden kann, ist die komplette Antwort des:r Studierenden auf die Aufforderung, die Wahl der
ausschlaggebenden Faktoren zu begrinden. Das ist dann der Fall, wenn nur eine
Begrindungslinie dargestellt wird, welche u. a. den Reflexionsphasen zuzuordnen ist.

3.3.4.4.2 Kategorienbildung

Im Rahmen eines induktiven Kategorienbildungsprozesses nach Mayring (2015) wurden
Kategorien zur Einordnung der Begrindungslinien, die die Bedeutung der Reflexion fir die
Steigerung der ISWK beschreiben, formuliert. Dieses wird fir den spéter (in Kapitel 3.3.4.4.3)
dargestellten Schritt 3 des Codierprozesses benétigt. Dazu durchliefen 100% der im gesamten
Datenmaterial gefunden Begrundungslinien, die die Bedeutung der Reflexion fr die Steigerung
der ISWK darstellen, den Paraphrasierungs- und Reduktionsprozess.

In Abbildung 25 ist der induktive Kategorienbildungsprozess genau beschrieben und
beispielhaft durchgefihrt.

Rohdaten
Beispiel 1: "Durch die Situationsreflexion Beispiel 2: "indem man mehr mit dem
kann man sich viel besser eine Thema konfrontiert wird und von
Praxissituation vorstellen” (R1_9 F2) verschiedenen Seiten Input dazu bekommt,
flhlt sich das alles nicht mehr so fremd an.*
(Z1.7_F2)
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<

Schritt 1: Paraphrasierung

Es werden nicht-inhaltstragende Textstellen gestrichen und die Textaussagen auf eine
einheitliche verkirzte Sprachebene gebracht.

Beispiel 1: ,,[...] kann man sich viel besser Beispiel 2: ,,[...] mehr mit dem Thema
eine Praxissituation vorstellen” (R1_9 F2) konfrontiert [...], von verschiedenen Seiten

=>» Einblick in/bessere Vorstellung von put [...[(Z1_7_F2)

Praxis =>» Anndherung an das Thema Inklusion

<

Schritt 2: Generalisierung auf ein Abstraktionsniveau

Die in Schritt 1 gebildeten Paraphrasen werden auf ein einheitliches Abstraktionsniveau
gebracht.

Beispiel 1: Zugéange zur (spateren) Praxis Beispiel 2: Zugange zum Thema Inklusion
Schritt 3: Reduktion

Bedeutungsgleiche Paraphrasen werden datenuibergreifend zusammengefasst und in Ober-
und Unterkategorien geblindelt. Dabei werden nur hdchstens drei Gliederungsebenen
zugelassen (weitere Untergliederungsebenen werden gestrichen).

Beispiel:

Zugange/Vorstellungsbildung (Oberkategorie)
- Inklusion (Unterkategorie)
- spéatere Praxis (Unterkategorie)

Mithilfe des Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses nach Mayring (2015) konnte dieses
Kategoriensystem induktiv gewonnen werden:
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Input Handlungsmalinahmen
Perspektiven

Motivation Interesse
Spannung
Erkenntnisse Mehrperspektivitat Hypothesenbildung

Umfassendheit Hypothesenbildung
Umfassendheit Handlungsausblick
Differenzierung moglich
Zugang/Einblick (spétere) Praxis
Inklusion/inklusive Schule
andere Schulen
Denken und Handeln anderer Personen
Erfahrungen (stellvertretende Erfahrungen)
Kompetenzgewinn Einschétzen des Schuler:innenverhaltens
Organisation Theorie-Praxis-Relation

e angemessenes Verhéltnis

e Theorie-Praxis-Verknlpfung

e Praxisbezug
Fokussiertheit
Umfassendheit/Griindlichkeit
Auswahl Fallbeispiele

o reale Félle
e konkrete Félle
Hilfestellung/Unterstitzung Umgang mit Unsicherheiten des

padagogischen Handlungsfeldes
Situations-/Problembewaltigung
Verminderung von (spétere) (inklusive) Praxis

Angsten/Sorgen/Unsicherheiten

Tabelle 30: Kategoriensystem zur Codierung der Begriindungen fiir den Einfluss der Reflexionsphasen auf die
ISWK

3.3.4.4.3 Codierprozess
Der Codierprozess findet in drei Schritten statt:

Schritt 1: Codierung Ebene 1

Zuerst werden die Begrindungslinien extrahiert, welche den Reflexionsphasen zugeordnet
werden konnen. Da die Studierenden mehrere ausschlaggebende Faktoren (nicht nur die
Reflexionen im Seminar) nennen kénnen und diese Wahl im Anschluss im Rahmen der offenen
Fragestellung begriinden, missen einzelne Begriindungslinien den passenden Faktoren
zugeordnet werden. Hat also beispielsweise der:die Befragte die Reflexionen im Seminar und
den fachlichen Input durch die Dozentin(nen) als bedeutsam flr die positive Entwicklung der
ISWK benannt, wird bei der Begrindung gesichtet, welche Begrindunglinien fir die
Reflexionsphasen und welche flr die Inputs (oder welche evtl. fiir beide Faktoren) aufgefihrt
werden. Diese werden dann entsprechend codiert. Nur so kann extrahiert werden, welche
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Begriindungen u.a. zur Darstellung der Bedeutung der Reflexionsphasen herangezogen
werden.

Schritt 2: konsensuelles Abgleichen von Schritt 1

Wird das Material von mehreren, voneinander unabhangigen Codierenden oder zu mehreren
Zeitpunkten bearbeitet (in der Regel zur Feststellung der Inter- oder Intracoderreliabilitét), so
mussen nun vor dem 3. Schritt die in Schritt 1 gesetzten Codierungen konsensuell abgeglichen
werden. Als Voraussetzung wurde aber bereits in Schritt 1 eine zufriedenstellende
Intercoderreliabilitit (>.80) erreicht. Um in den folgenden Schritten jedoch zu gewahrleisten,
dass alle Codierenden mit dem gleichen Material arbeiten, soll hier durch das nachtragliche
konsensuelle Codieren eine Ubereinstimmung von nahe 100% erzielt werden. Werden die
Codierungen nur von einem:r Codierer:in vorgenommen, wird Schritt 2 Gibersprungen.

Schritt 3: Codierung Ebene 2

Die in Schritt 1 bzw. konsensuell in Schritt 2 dem Code Reflexion der Praxissituationen im
Seminar zugeordneten Textstellen bzw. Begrindungslinien werden nun den Kategorien des
vorher beschriebenen induktiv gewonnenen Kategoriensystems zugeordnet. Hierbei geht es um
die inhaltliche Biindelung der Begrindungen der Studierenden hinsichtlich der besonderen
Bedeutung der Reflexionsphasen fur die Steigerung ihrer ISWK.

3.3.4.4.4 Uberprifung der Giite

Die Begrindungen fir die Ursachen einer subjektiv empfundenen gesteigerten
Selbstwirksamkeit werden anhand der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) ausgewertet. Da es sich um eine Auswertung qualitativer Daten handelt, sollen
ausgewahlte Gutekriterien qualitativer Forschung herangezogen werden. Diese wurden bereits
in Kapitel 3.2.2.2 aufgefuhrt. Im Fokus steht dabei mit Sicherheit die Transparenz des
Vorgehens, welche durch das Kriterium der Verfahrensdokumentation gesichert werden soll.
Die Darstellung des Paraphrasierungs- und Reduktionsprozesses zur Entwicklung des
Codiersystems (s. Kapitel 3.3.4.4.2) sowie die Darstellung des Codierprozesses (s. Kapitel
3.3.4.4.3) soll diese Transparenz gewahrleisten. Die Regelgeleitetheit wird zusétzlich noch
durch ein erstelltes Codiermanual mit festen Codierregeln bzw. -hinweisen berucksichtigt.
Dieses Codiermanual dient auch der Interpretationsabsicherung. Auf Basis des Codiermanuals
wurde anhand von 33% des gesamten Datenmaterials (40 von 120 Antworten auf die
Aufforderung, die Wahl der Ursachen fiir die Steigerung der eigenen ISWK zu begriinden) die
Intercoderreliabilitat festgestellt, welche abbilden soll, inwieweit die Zuordnung der Codes vor
subjektiver Interpretierbarkeit gesichert ist.
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Zur Feststellung der Intercoderreliabilitat wurde eine studentische Hilfskraft vor Schritt 1 und
Schritt 3 intensiv in den entsprechenden Teil des Codiermanuals eingearbeitet, indem
Codierhinweise und die Inhalte der jeweiligen Codes erklart wurden. Danach wurden
gemeinsam beispielhaft einzelne Codierprozesse vollzogen, bevor im Anschluss gleichzeitig
und unabhangig am Material weitergearbeitet wurde. Bei beiden unabhdngig voneinander
vollzogenen Codierschritten 1 und 3 konnten mit Kappas (nach Brennan und Prediger) von .81
und .87 bei einer Segmentibereinstimmung von 90% zufriedenstellende Werte erzielt werden.
Durch das konsensuelle Codieren in Schritt 2 wurde hier ein Kappa von 1.00 erreicht (s. Tabelle
31).

Schritt Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3

Kappa 8l 1.00 .87

Tabelle 31: Werte der Intercoderreliabilitat, nach einzelnen Codierschritten differenziert

3.3.5 Ergebnisse

Im Folgenden sollen die einzelnen Forschungsfragen der Fragenkomplexe B und C mithilfe der
im Rahmen der Studie 2 generierten Daten beantwortet bzw. sich durch eine Zusammenschau
unterschiedlicher Datenauswertungen der Beantwortung dieser Frage genahert werden. Daflr
werden quantitative Berechnungen u. a. auch mit (oft quantifizierten) Ergebnissen der
Auswertung qualitativer Daten verknipft.

Es wird jeder Forschungsfrage ein separates Unterkapitel gewidmet. Die Erkenntnisse des
jeweiligen Kapitels werden an dessen Ende kurz zusammengefasst.

3.3.5.1 Beantwortung der Forschungsfrage F B1l: Welche Effekte hat das Konzept der
Anleitung zu tiefer Reflexion auf die Tiefe der Studierendenreflexionen?
3.3.5.1.1 Ergebnisse auf Basis der schriftlichen Studierendenreflexionen und
Studierendeneinschatzungen

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden Daten aller Interventionsgruppen
zusammengenommen betrachtet, da alle Teilnehmenden eine Intervention erlebt haben, bei der
eine gewisse Anleitung zur tiefen Reflexion im Mittelpunkt stand.
Die interventionsiibergreifende Entwicklung der Reflexionstiefe jedoch nur an den Indexwerten
zu den jeweiligen Messzeitpunkten festzumachen, wirde dem Informationsreichtum
ursprunglich qualitativer Daten (den schriftlichen Studierendenreflexionen) nicht gerecht.
Deshalb soll die Entwicklung im Folgenden zusatzlich anhand weiterer Aspekte, wie die
Entwicklung der Komponentenindizes, beleuchtet werden.
Einige Forscher:innen beklagen den hohen Anteil beschreibender Elemente in
Studierendenreflexionen (vgl. Kapitel 2.2.1.3.3). Dies wirde sich beim hier genutzten
kriterienintegrierten Komponentenmodell in einem Schwerpunkt auf Aussagen, die dem Report
zuzuordnen sind, zeigen. Deshalb ist es von Interesse, rein deskriptiv zu betrachten, ob sich die
Provenienz der Komponenten in den Studierendenreflexionen im Rahmen der Interventionen
wesentlich verandert hat. Um dies zu prifen, eignet sich die Betrachtung der Codeabdeckung
der einzelnen Komponenten in den Reflexionsdokumenten. Differenziert man diese nach
Messzeitpunkt, so ergibt sich das in Tabelle 32 aufgezeigte Bild.
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Die Kategorie Ubergange/Strukturierendes umfasst dabei Aussagen, die der Textstrukturierung
gelten und auf die Reflexion bezogen inhaltsleer sind. Diese Kategorie spielt bei der
Betrachtung der Reflexionen also keine Rolle.

Report | Hypothesen- | Handlungs- | Ubergange/ | nicht
bildung ausblick Struk- codiert
turierendes

Re- H 77 71 67 53
flexionen | h 100% 92% 87% 69%
MZP 1 Code- 50% 27% 21% 2% 1%
(n=77) abdeck-

ung
Re- H 77 75 66 58
flexionen | h 100% 97% 86% 75%
MZP 2 Code- 35% 38% 25% 2% 1%
(n=77) abdeck-

ung

H=absolute Haufigkeit der Reflexionsdokumente, in denen mindestens eine Aussage der jeweiligen Komponente
zugeordnet wurde, in denen diese Komponente also auftritt

h=relative Haufigkeit der Reflexionsdokumente, in denen mindestens eine Aussage der jeweiligen Komponente zugeordnet
wurde, in denen diese Komponente also auftritt

Codeabdeckung=Anteil der Textteile, die dieser Komponente zugeordnet wurden am gesamten Textmaterial der
Reflexionen

Tabelle 32: Pravalenz der Komponenten in den Studierendenreflexionen der zwei Messzeitpunkte, n=77
Reflexionen pro MZP

Die Daten des MZP 1 kdnnen die Ergebnisse bisheriger Forscher:innen durchaus bestatigen:
Der zeichenméRig groRte Anteil der Studierendenreflexionen kann hier dem Report zugeordnet
werden, namlich Uber die Halfte aller codierten Textsegmente. Aussagen, welche der
Hypothesenbildung zugeordnet werden kénnen, nehmen zum MZP 1 nur gut halb so viel Raum
ein (27%). Aussagen des Handlungsausblicks sind mit 21 % noch weniger vertreten.

Ein anderes Bild ergibt sich zum MZP 2 (nach der Intervention): Hier ist der Anteil der
einzelnen Komponenten weitaus gleichméaRiger verteilt. Aussagen der Hypothesenbildung
nehmen jetzt sogar den grofiten Teil ein (38%), jene des Reports haben einige Prozentpunkte
verloren (von 50% auf 35%), der Handlungsausblick leicht gewonnen (von 21% auf 25 %).
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Betrachtet man die quantitative Entwicklung des Reflexionstiefeindex, so zeigt sich eine
Vertiefung der Studierendenreflexionen (also ein signifikanter Zuwachs in den Indexwerten).

Reflexionstiefeindex
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Abbildung 26: interventionsgruppenibergreifende
Entwicklung des Reflexionstiefeindex, n=77 je MZP
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Dies ist auch optisch am Boxplot (s. Abbildung
26) wahrzunehmen. Die Gesamtstichprobe von
insgesamt 77 Reflexionen je MZP ist hier zwar
nicht GbermaRig grof3, aber als durchaus
akzeptabel anzusehen. Es ergibt sich eine auf
dem géngigen Signifikanzniveau von p=.05 mit
t(76)=-5.60 und  p<.001* signifikante
Steigerung der Reflexionstiefe von MZP 1
(M=0.24, SD=0.08) zu MzZP 2 (M=0.32,
SD=0.12) und ein nach Cohen (1998) mittlerer
Effekt von d=0.64.

Abbildung 27 gibt Aufschluss tber die Entwicklung der Reflexionstiefe, welche hier geman
der Kategorienbildung in Kapitel 3.3.4.2.1 kategorisiert wird.
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Abbildung 27: Verteilung auf die Index-Kategorien zu beiden Messzeitpunkten, n=77 je MZP

Sie l&sst erkennen, dass die Haufigkeitsverteilung der Reflexionstiefe-Kategorien eine
ann&hernde Normalverteilung zu beiden Messzeitpunkten zeigt. Zudem kann man eine leichte

189



Verschiebung der Haufigkeiten konstatieren. ,,Weit unterdurchschnittlich® tiefe und
,unterdurchschnittlich® tiefe Reflexionen sind zum MZP 1 h&ufiger vertreten, wahrend zum
MZP 2 die Kategorien ,,liberdurchschnittlich® und ,,weit iiberdurchschnittlich* starker besetzt
sind.

Des Weiteren lohnt sich der Blick auf die Entwicklung der Indizes der einzelnen Komponenten,
um ggf. Aufschluss darliber zu erhalten, ob die positive Entwicklung des globalen
Reflexionstiefeindex  insbesondere aus der  positiven  Entwicklung einzelner
Komponentenindizes ruhrt. Dafiir zeigt die folgende Tabelle 33 die Entwicklung der einzelnen
Komponentenindizes auf.

Indexname MZP 1 MZP 2 Entwicklung MZP 1 zu
(n=77) (n=77) MZP 2 (t-Test)

Report M=0.30, M=0.34, t(76)=-1.28, p=.288
SD=0.20 SD=0.19

Hypothesenbildung M=0.23, M=0.38, t(76)=-7.09, p<.001*
SD=0.11 SD=0.18 d=0.81

Handlungsausblick M=0.22, M=0.26, t(76)=-2.20, p=.057
SD=0.12 SD=0.15

Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau gedruckt.

Tabelle 33: interventionsgruppentbergreifende Entwicklung der Indexwerte der einzelnen Komponenten

Es werden bei signifikanten t-Tests auch jeweils die passenden Effektstarken angegeben.
Tabelle 33 zeigt, dass in allen Komponenten die Indexwerte gesteigert werden konnten —
allerdings nur in der Hypothesenbildung signifikant. Die Effektstarke der Entwicklung des
Index der Hypothesenbildung zeigt einen groRen Effekt nach Cohen (1992). Zum MZP 2
werden also insbesondere die Giitekriterien der Hypothesenbildung in den
Studierendenreflexionen signifikant besser erfillt als zum MZP 1.

Interessant wére auch ein Blick auf die Entwicklung der einzelnen Gutekriterien, um noch einen
tieferen Einblick zu generieren. Da hier aber nicht immer mit metrischen Daten gearbeitet wird
(z. B. bei Gtekriterien, die dichotom bewertet werden), muss auf entsprechende Berechnungen
an dieser Stelle verzichtet werden.

Alle an einer der drei Interventionen teilnehmenden Studierenden wurden um eine
Einschatzung gebeten, wie sie sich im Rahmen der Intervention bezlglich ihrer Reflexionstiefe
entwickelt haben. Dabei gaben 71 der insgesamt 77 Grundschullehramtsstudierenden (also rund
92%) an, dass sie nach der Intervention herausfordernde Situationen differenzierter betrachten.
Nur zwei Studierende schéatzten keine nennenswerte Veranderung ein. Kein:e Studierende:r
empfand, dass er:sie nach der Intervention sogar zu einer weniger differenzierten Betrachtung
neigt. Vier Studierende machten keine Angaben.
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Die Einschatzung der eigenen Reflexionstiefe mittels eines funfstufigen Antwortformats zu
beiden Messzeitpunkten bleibt jedoch tber die Messzeitpunkte in ihrer Verteilung recht ahnlich
(s. Abbildung 28). In der Tendenz ist eine leicht positive Entwicklung zu beobachten.
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Abbildung 28: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich reflektiert
betrachten, um Konsequenzen fir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.", interventionsgruppenubergreifend,
n=52 je MZP

Zu erwahnen ist jedoch nochmals, dass diese Frage von folgenden Interventionsgruppen
bearbeitet wurde: IG1_T, 1G 2 und IG 3. Zum MZP 2 machte zudem eine Person keine Angabe.

3.3.5.1.2 Kurzzusammenfassung

Betrachtet man die Entwicklung der Reflexionstiefe interventionsgruppentbergreifend, so kann
eine signifikante Steigerung dieser festgestellt werden. Diese rihrt anscheinend hauptséchlich
aus einer positiven Entwicklung in der Hypothesenbildung her. Es werden die Gltekriterien der
Hypothesenbildung zum zweiten MZP signifikant besser umgesetzt. Zudem zeigt sich, dass vor
allem der Anteil an Gedanken, die der Hypothesenbildung zuzuordnen sind, in den Reflexionen
zwischen den Messzeitpunkten stark zunimmt, wéhrend Aussagen des Reports abnehmen und
Aussagen des Handlungsausblicks nur einen geringeren Zuwachs verzeichnen. Die
Studierenden nehmen zum grof3en Teil selbst ebenfalls eine Steigerung ihrer Reflexionstiefe
wahr, jedoch spiegelt sich eine solche Weiterentwicklung nur leicht in ihren Einschatzungen
der eigenen Reflexionstiefe zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten wider.

3.3.5.2 Beantwortung der Forschungsfrage F B2: Welche Effekte hat das Konzept der
Anleitung zu tiefer Reflexion auf die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit der
Grundschullehramtsstudierenden?

Diese Forschungsfrage zielt zunéchst darauf ab, die Entwicklung der ISWK der
Grundschullehramtsstudierenden uber alle Interventionen hinweg zu betrachten, denn alle
Interventionen basieren trotz unterschiedlicher Ausgestaltung auf dem in Kapitel 3.2.2.1
dargestellten Modell tiefer Reflexion.

Dabei soll die Entwicklung der ISWK zusétzlich zur Skala von Kopp (2009) anhand weiterer
Faktoren, wie die Selbsteinschdtzung der Studierenden und die genannten
selbstwirksamkeitskritischen Situationen, betrachtet werden, um pure Skalenwerte oder
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Signifikanzen mit weiteren Aspekten anzureichern und somit eine ganzheitlichere
Interpretation der Ergebnisse zu ermdglichen.

3.3.5.2.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
Zundchst gilt es einen Blick auf die Entwicklung der ISWK anhand der Skala von Kopp (2009)
zu werfen (s. Abbildung 29 und 30).
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Abbildung 29: interventionsgruppeniibergreifende Abbildung 30: Entwicklung der ISWK in der
Entwicklung der ISWK, n=77 je MZP Kontrollgruppe (KG), n=32 je MZP

Hier kann in den Interventionsgruppen ein signifikanter Zuwachs der ISWK von MZP 1
(M=2.15, SD=0.39) zu MZP 2 (M=2.26, SD=0.33) beobachtet werden (s. Abbildung 29). Der
t-Test ergab einen p-Wert von p=.043* mit t(76)=-2.52. Es handelt sich mit d=0.29 nach Cohen
(1992) um einen geringen Effekt. In der Kontrollgruppe ist keine Zunahme der ISWK zu
verzeichnen, sogar tendenziell eher ein Rickgang zwischen MZP 1 (M=2.07, SD=0.34) und
MZP 2 (M=1.99, SD=0.36) mit t(31)=1.84 (p=.138) (s. Abbildung 30). Diese Entwicklung ist
jedoch nicht signifikant. Die Berechnung eines t-Test bei unabhangigen Stichproben, bei dem
die Differenzen der ISWK zwischen den zwei Messzeitpunkten in den Gruppen verglichen
wurden, zeigt, dass sich die Studierenden, welche an einer der Interventionen beteiligt waren,
bezuglich der ISWK signifikant positiver entwickeln (M=0.11, SD=0.39) als Studierende der
Kontrollgruppe (M=-0.08, SD=0.25). Der t-Test wird mit t(107)=2.06 und p=.041* signifikant.
Dies entspricht einem mittleren Effekt nach Cohen (1992) (d=0.55).

Mit Blick auf die Subskalen wird deutlich, dass nach erfolgter Alpha-Fehler-Korrektur
interventionsgruppenubergreifend nur noch in der Subskala erfolgreiches Unterrichten eine
signifikant positive Entwicklung mit einem nach Cohen (1992) geringen Effekt zu erkennen ist
(s. Tabelle 34).

Subskala MZP 1 MZP 2 Entwicklung Effektstarke
(n=77) (n=77) MZP 1 zu
MZP 2 (t-Test)
adaptiver Unterricht M=2.01 M=2.08 t(70)=-1.91
SD=0.45, SD=0.41 p=.132, n=71
erfolgreiches M=2.32 M=2.56 t(73)=-3.80 d=0.44
Unterrichten SD=0.53 SD=0.39 p=.006*, n=74
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Subskala MZP 1 MZP 2 Entwicklung Effektstarke
(n=77) (n=77) MZP 1 zu
MZP 2 (t-Test)
inklusives Klassenklima | M=2.18 M=2.30 t(70)=-1.88
SD=0.47 SD=0.46 p=.134,n=71
inklusive M=2.25 M=2.35 t(75)=-2.02
Lehrkréftepersonlichkeit | SD=0.44 SD=0.35 p=.112, n=76

Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau markiert.
Tabelle 34: interventionsgruppeniibergreifende Entwicklung der Subskalen der ISWK

Bittet man die Studierenden zu beiden Messzeitpunkten um ein Globalurteil der ISWK, indem
sie die Aussage ,Ich fithle mich fdhig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten.*
hinsichtlich des personlichen Zutreffens werten sollen, so l&sst sich hier zwischen den
Messzeitpunkten eine verschobene Antworttendenz feststellen. Wéhrend zum MZP 1
insbesondere die Antwortmoglichkeit ,.teils teils* gewéhlt wurde, schitzten die Studierenden
zum MZP 2 die Aussage schwerpunktmaflig mittels der Antwortmoglichkeit ,,trifft eher zu*
ein. Betrachtet man die gesamte Verteilung zum MZP 1 und zum MZP 2 im direkten Vergleich,
so ist eine deutliche Rechtsbewegung zu beobachten (s. Abbildung 31). Zum MZP 1 zeigt sich
eine Tendenz zur Mitte, wéhrend zum MZP 2 primdr der obere Bereich der abgestuften
Antwortmdglichkeiten genutzt wird. Die Daten basieren auf einer Stichprobe von n=52 je MZP
(IGLT,IG2,1G3).
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Abbildung 31: Globalurteil ISWK "Ich fuhle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten."”,
interventionsgruppentbergreifend, n=52 je MZP

Die ganz globale Frage, ob die Studierenden sich nach der Intervention nun féhiger flihlen, als
Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten, beantworteten 74 der insgesamt 77 Befragten, also
96%, mit ,,Ja*. Die ilibrigen drei Befragten gaben an, keinen Effekt zu spiiren. Kein:e Befragte:r
gab an, sich nach der Intervention weniger féhig zu fihlen.

3.3.5.2.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten
Zuletzt soll ein qualitativer Blick auf die Entwicklung der ISWK geworfen werden. Hierfur
werden Situationen betrachtet, die die Studierenden zum jeweiligen Messzeitpunkt als fir sie
noch nicht bewéltigbare Situationen des inklusiven Settings benannten. Die Daten basieren auf
einer Stichprobe von n=52 Studierenden (IG 1 T, IG 2, IG 3), die hierzu grundsatzlich befragt
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wurden. Eine Kategorisierung der Situationen findet gemalR des in Kapitel 3.3.4.3.2
dargestellten Kategoriensystems statt.

Zunachst wird die Verteilung auf die Grundwerte des TE4I-Projekts betrachtet (s. Tabelle 35).

Grundwert TE4I Ankerbeispiel*’ MZP1 | MZP2
Wertschatzung der keine Beispiele im Material 0 0
Diversitat 0% 0%
Unterstitzung aller »die konkrete Differenzierung fiir | 40 42
Lernenden Kinder mit Forderschwerpunkten, | 83% 81%
insbesondere sehen* (R1_15 F2)
kontinuierliche personliche | ,Die teilweise sehr schlimmen | 4 4
berufliche Weiterbildung Schicksale der Schiler*innen nicht mit | 8% 8%

nach Hause zu nehmen.” (Z2 2 F2)

mit anderen ,Ein weiterer Aspekt, welcher bei mir | 2 5
zusammenarbeiten Unsicherheiten  ausldst, ist  die | 4% 10%
zukinftige ~ Zusammenarbeit — mit
Eltern“ (Z2 26 _F2)

Sonstiges »im Falle von Komplikationen | 2 1
entsprechend richtig handeln.* | 4% 2%
(R1_12 F1)

n gesamt 48 52

Tabelle 35: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Grundwerten des TE4I-Projekts (Watkins 2012)
zugeordneten Situationen

Zu beiden Messzeitpunkten wurden insbesondere Situationen des Kompetenzbereichs
Unterstlitzung aller Lernenden genannt. Zur Beurteilung einer Entwicklung zwischen den
Messzeitpunkten ist es wichtig, auf die relativen Haufigkeiten des jeweiligen Messzeitpunkts
zu blicken, da die Proband:innen zu den unterschiedlichen Zeitpunkten leicht unterschiedlich
viele Situationen auffiihrten (37 Proband:innen nannten zum MZP 1 mindestens eine Situation,
insgesamt wurden hier 48 Situationen benannt; 41 Proband:innen nannten zum MZP 2
mindestens eine Situationen, insgesamt wurden hier 52 Situationen benannt). Es ist aber keine
deutliche Umverteilung der Nennungen zwischen den Messzeitpunkten ersichtlich.

Blickt man auf die Verteilung der genannten Situationen auf die Kompetenzbereiche nach der
KMK (s. Tabelle 36), so wurden messzeitpunktunabhangig schwerpunktmafig Situationen der
Kompetenzbereiche Erziehen und Unterrichten genannt.

7 Orthographische und grammatikalische Fehler sowie Fehler in der Interpunktion wurden hier nicht korrigiert,
da es sich um studentische Schriftstiicke handelt.
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Kompetenzbereich | Ankerbeispiel® MZP 1 MZP 2
Erziehen ,,In Situationen mit Kindern, die im | 11 13
emotional und sozialen Bereich | 23% 25%
auffallig sind und sich im Unterricht
z. B. plotzlich aggressiv verhalten.*

(R2 2 F2)
Unterrichten ,Breit genug zu differenzieren” | 20 14
(R1_14 F1) 42% 27%
Innovieren ,Die teilweise sehr schlimmen | 3 4
Schicksale der Schiler*innen nicht mit | 6% 8%

nach Hause zu nehmen.” (Z2_2 F2)

Beurteilen/Beraten | ,,Leistungsbeurteilung® (R1 3 F2) 4 7
8% 13%
Sonstiges ,Der Umgang mit Kindern mit | 10 14
Behinderung (R2 5 FI) 21% 27%
n gesamt 48 52

Tabelle 36: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Kompetenzbereichen einer Lehrkraft nach der KMK
zugeordneten Situationen

Zwischen den Messzeitpunkten ist auch hier — wichtig: wieder mit Blick auf die relativen
Hé&ufigkeiten, aus dem gleichen Grund wie bereits genannt — keine deutliche Verschiebung
zwischen den Kategorien zu sehen. Ggf. kann lediglich eine Abnahme der
Situationsnennungen, welche der Kategorie Unterrichten zuzuschreiben sind, festgestellt
werden. Auffallig ist noch, dass die Restkategorie Sonstiges relativ viele Codierungen umfasst.
Diese Codierungen beinhalten oft Situationen, die die Kooperation betreffen — ein Punkt, der
durch keinen Kompetenzbereich abgedeckt wird —, oder Situationen, die recht vage formuliert
sind und deshalb beispielsweise sowohl erzieherische und unterrichtliche Aspekte umfassen,
also nicht trennscharf einer Kategorie zugeordnet werden konnten.

Zuletzt sollen auch die unterschiedlichen Gegenstandsbereiche der
selbstwirksamkeitskritischen Situationen in ihrer Entwicklung betrachtet werden (s. Tabelle
37):

Gegenstandsbereich | Ankerbeispiel™ | MZP1 | MZP 2
Umgang mit sich selbst als 9 8
Lehrkraft 19% 15%

8 Orthographische und grammatikalische Fehler sowie Fehler in der Interpunktion wurden hier nicht korrigiert,
da es sich um studentische Schriftstiicke handelt.
¥ Orthographische und grammatikalische Fehler sowie Fehler in der Interpunktion wurden hier nicht korrigiert,
da es sich um studentische Schriftstiicke handelt.
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Gegenstandsbereich Ankerbeispiel® MZP1 | MZP 2
Umgang mit eigenen Ressourcen | ,,Generell habe ich vor einer |9 4
Situation Angst, wo ein Kind meine | 19% 8%
gesamte Aufmerksamkeit fordert
und ich mich zerrissen fuhle, weil
ich mich auch um meine Klasse
kiimmern muss. Dies kam zum
Beispiel beim Schwimmtraining
vor, weil ein Kind weglaufen wollte
und ich aber noch 4 andere Kinder
im Wasser hatte” (R2_12 F2)
emotionale Eingebundenheit ,,Die teilweise sehr schlimmen |0 4
Schicksale der Schiler*innen nicht | 0% 8%
mit nach Hause zu nehmen.
(Z2_ 2 F2)
Umgang mit Schiler:innen 36 38
75% 73%
Umgang mit Schiler:innen mit 13 25
SPF 27% 48%

- FSPeskE ,,In Situationen mit Kindern, die im | 2 11
emotional und sozialen Bereich | 4% 21%
auffallig sind und sich im Unterricht
z. B. plotzlich aggressiv verhalten.*

(R2_2_F2)

- FSPgE ,Fur mich personlich scheint es | 0 3
noch schwierig, jedem Kind | 0% 6%
passende Lernangebote zu schaffen.

So erscheint es mir vor allem beim
Forderbedarf geistiger Entwicklung
noch schwierig passende Aufgaben
und Lernangebote zu finden oder zu
erstellen.” (Z1 12 F2)
- FSP Sprache Keine Beispiele im Datenmaterial | 0 0
0% 0%

- FSP Sehen ,»die konkrete Differenzierung fiir | 0 1
Kinder mit Forderschwerpunkten, | 0% 2%
insbesondere sehen” (R1_15 F2)

- FSP Horen »Am wenigsten gewachsen sehen | O 1
ich mich der Beschulung von | 0% 2%
Kindern  mit  Horschadigung™
(Z1_18 F2)

- FSP kmE ,Umgang mit korperlich | 2 3
eingeschrankten Kindern, vor allem | 4% 6%

im Bezug auf Klassenfahrten,
Ausfliige, etc.” (Z2_3 F2)
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Gegenstandsbereich Ankerbeispiel® MZP1 | MZP 2

- FSPL ,Lernschwierigkeiten* (R1_15 F1) | 1 1

2% 2%

- FSP ASS ,,Wenn das Kind blockiert und nicht | 0 1

lernen will. Beispielsweise bei | 0% 2%
einem Kind mit Autismus, das

meine Bemuhungen zu ignorieren

scheint und es scheint, dass es mich

nicht wahrnimmt.” (Z2 1 F2)

- FSP unbekannt oder | ,selbststindiges  Arbeiten  mit | 8 4
mehrere unterschiedliche | Kindern mit Forderbedarf | 17% 8%
FSP (R2_8 F2)

Umgang mit Schiiler:innen mit | ,Ich fiihle mich als Lehrkraft in |1 0
Daz inklusivem Setting noch nicht | 2% 0%
bereit, wenn viele Kinder in meiner
Klasse die deutsche Sprache nicht
beherrschen.” (Z2 22 F1)
Umgang mit Schiler:innen ohne | ,,Mobbing/ Ausgrenzung | 2 2
SPF bestimmter Schiler aufgrund ihrer | 4% 4%
Behinderung® (R1_15 F1)
Umgang mit Schiler:innen mit 20 11
und ohne SPF 42% 21%

- inklusive ,,Anderen Kindern erkldren, warum | 2 1

Einstellungsbildung fur Kinder mit Férderbedarf andere | 4% 2%
Bewertungskriterien gelten und es
trotzdem fair ist, fallt mir schwer.”
(R2_6_F1)

- Umgang mit SuS- | ,,Konfliktsituationen innerhalb der | 1 1
Konflikten Klasse optimal zu begegnen.” | 2% 2%

(Z2_26_F1)

- Umgang mit | ,,Ich fiihle mich noch kaum in der | O 1
Unterrichtsstorungen im | Lage, eine ganze Kilasse, die | 0% 2%
weiten Sinne unruhig, laut und unaufmerksam ist,

zu beruhigen und zu motivieren.*
(Z1_4 F2)

- Kilassenfuhrung ,»Akzeptanz aller Kinder | 2 0
untereinander -=> | 4% 0%
Klassenzusammenhalt*
(R1_16_F1)

- Differenzierung/adaptiver | ,,individuelle Forderung und | 15 8
Unterricht Differenzierung™ (Z1 11 F2) 31% 15%

Umgang mit 2 5
Kooperationspartner:innen 4% 10%

197




Gegenstandsbereich Ankerbeispiel® MZP1 | MZP 2

Umgang mit internen | ,,Auch dadurch, dass mind. 4|0 0
Kooperationspartner:innen Schulbegleitungen in der Klasse | 0% 0%
sitzen werden.” (Z1 24 F2)
Umgang mit externen | ,,Desweiteren kenne ich mich [...] | 1 1
Kooperationspartner:innen mit externer Unterstiitzung (MSD) | 2% 2%
etc. noch nicht genug aus®
(Z2_13 F1)
Umgang mit | ,,? Elterngesprach ?“ (Z1 21 _F2) 1 4
Eltern/Erziehungsberechtigten 2% 8%
Umgang mit 0 1
Rahmenbedingungen 0% 2%
Umgang mit raumlichen | ,,Raummoglichkeiten” (Z1 15 F2) |0 0
Ressourcen 0% 0%
Umgang mit personellen | ,,Mehrere Kinder mit | 0 1
Ressourcen sonderpadagogischen Forderbedarf | 0% 2%

in einer Klasse OHNE
Schulbegleiter ?> Uberforderung?*

(Z1.18 F2)

Sonstiges .im Falle von Komplikationen | 1 0
entsprechend richtig  handeln.” | 2% 0%
(R1.12 F2)

n gesamt 48 52

Tabelle 37: absolute und relative Haufigkeiten der zu den unterschiedlichen Gegenstandsbereichen
zugeordneten Situationen

Auch hier ist es wieder unabdingbar, im Sinne der Vergleichbarkeit auf die relativen
Héufigkeiten zu blicken und die absoluten Haufigkeiten weitestgehend auBer Acht zu lassen.
Messzeitpunktibergreifend nannten die Studierenden insbesondere Situationen, die der
Kategorie Umgang mit Schiler:innen zuzuordnen sind. Innerhalb dieser Kategorie kommt es
zu Verschiebungen in den einzelnen Subkategorien: Zum MZP 1 wird scheinbar seltener
spezifiziert, welcher FSP vorliegt, weshalb hier die meisten Codierungen der Kategorie
Umgang mit Schiler:innen mit SPF mit dem Code FSP unbekannt oder mehrere
unterschiedliche FSP versehen sind. Zum MZP 2 wird der Forderbedarf der Schiler:innen
h&ufiger konkretisiert. Besonders haufig wird hier der Umgang mit Schiler:innenverhalten, das
dem FSP esE zuzuordnen ist, genannt. Zum MZP 1 wurden hdufiger Situationen genannt, die
den Umgang mit allen Schiler:innen der Klasse — also mit und ohne SPF — betreffen, wie
insbesondere der adaptive Unterricht. Codierungen in diesem Bereich sind zum MZP 2 —
prozentual gesehen — deutlich weniger vertreten.

3.3.5.2.3 Kurzzusammenfassung
Die Studierenden schatzten sich nach den Interventionen beziiglich der Arbeit im inklusiven
Setting grof3teils selbstwirksamer ein. Dieses subjektive Empfinden zeigt nicht nur die direkte
Frage nach der subjektiv eingeschatzten Entwicklung, sondern wird auch durch die durch die
Skala von Kopp (2009) erfasste ISWK der Studierenden gestiitzt. Hier ist eine signifikant
positive Entwicklung der Studierenden in den Interventionsgruppen zu verzeichnen. Selbige
zeigt jedoch nur in der Subskala erfolgreiches Unterrichten eine — auch nach Alpha-Fehler-
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Korrektur — signifikant positive Entwicklungen. Die Kontrollgruppe, welche an keiner
Intervention teilnahm, verzeichnet keine positive Entwicklung in der Gesamtskala. Es kann
festgestellt werden, dass sich die Studierenden der Interventionsgruppen in ihrer ISWK
signifikant besser entwickelten als die Studierenden der Kontrollgruppe.

Betrachtet man von den Studierenden benannte Situationen, deren Bewaltigung sie sich noch
nicht fahig fihlen, so kommt es zwischen den Messzeitpunkten scheinbar zu keiner grofien
Veranderung in der Verteilung auf die Grundwerte. Bei den Kompetenzbereichen werden zum
MZP 2 seltener Situationen genannt, die sich auf den Bereich des Unterrichtens beziehen.
Beziiglich der Gegenstandsbereiche findet auch eine Verschiebung statt: Zum MZP 2 wurden
haufiger Situationen mit Schiler:innen mit konkretisiertem FSP als selbstwirksamkeitskritisch
benannt, wahrend zum MZP 1 allgemeiner gehalten wurde, welchen FSP die Schler:innen
haben und zudem eher Situationen fokussiert wurden, in denen sowohl mit Schiler:innen mit
als auch mit Schiiler:innen ohne SPF umgegangen werden muss, beispielsweise das adaptive
Unterrichten.

3.3.5.3 Beantwortung der Forschungsfrage F B3: Welche Bedeutung messen die
Grundschullehramtsstudierenden im Falle einer selbst eingeschétzten Steigerung der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen im Seminar bei?
3.3.56.3.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
In Kapitel 3.3.5.2.1 wurde bereits dargestellt, dass 96% der an einer der betrachteten
Interventionen teilnehmenden Studierenden angaben, sich nach der Intervention in Bezug auf
das Unterrichten im inklusiven Setting selbstwirksamer zu fihlen. Wenn man diese
Studierenden fragte, in welchen Faktoren sie die eigene positive Entwicklung begrundet sehen,
nannte hier ein Grof3teil u. a. die Reflexionsphasen als ausschlaggebenden Faktor (s. Tabelle
38). Es waren Mehrfachnennungen maglich.

IG1 1G 2 IG 3

89% (40 von 45) 100% (17 von 17) 100% (12 von 12)

Tabelle 38: Anteil der Studierenden der jeweiligen Interventionsgruppe, die die Ursache ihrer Steigerung der
ISWK u. a. in den Reflexionsphasen sehen

Obwohl in allen Interventionsgruppen die relativen Haufigkeiten sehr hoch sind, ist auffallend,
dass in den Vertiefungsseminaren (IG 2 und IG 3) alle Studierenden angaben, sich u. a. durch
die Reflexionsphasen nun féhiger zu flhlen, im inklusiven Setting zu arbeiten. Auch im
Zusatzstudium (I1G 1) werden aber sehr hohe Werte erzielt. Einen intensiveren Blick auf die
Unterschiede, welche zwischen den Gruppen festzustellen sind, wird jedoch erst in Kapitel
3.3.5.6 und Kapitel 3.3.5.9 im Rahmen der Beantwortung der Fragestellungen F C2 und F C6
vorgenommen.

3.3.56.3.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten
Die Begrindungen fiir die getroffenen Einschéatzungen beziglich der ausschlaggebenden
Faktoren fir die Steigerung der ISWK wurden, wie in Kapitel 3.3.4.4 dargestellt, qualitativ
inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Codierhdufigkeiten der zuvor induktiv gebildeten
Kategorien zeichnen ein grobes Muster ab, welche Aspekte den Studierenden hier besonders
bedeutsam erscheinen (s. Tabelle 39).
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Kategorie H | h beispielhafte  Ankerbeispiele®

mit Subkategorien aus den (zweit)haufigsten
codierten Subkategorien

Zugang/Einblick gesamt 16 | 29% | (spatere) Praxis (6/16)

e (spitere) Praxis 6 11% ,,Durch dle_ Sltl_latlonsreﬂem_on
kann man sich viel besser eine

e Denken und Handeln anderer | 5 | 9% Praxissituation vorstellen®

Personen (R1.9 F2)

e Inklusion/inklusive Schule 2 | 4% | Denken und Handeln anderer
Personen (5/16)

e Erfahrungen (stellvertretende | 2 4% _Des Weiteren, erhilt man so auch

Erfahrungen) einen  Einblick, wie andere
e andere Schulen 1 | 2% Studentinnen und Studenten sich in
den Situationen fithlen* (Z1 2 F2)
Organisation gesamt 14 | 25% | Auswahl Fallbeispiele (6/14)
. In dem Seminar werden konkrete
A hl Fall I 6 | 11% |~

* Auswahl Fallbeispiele ’ Félle aus dem Alltag behandelt, was

e Theorie-Praxis-Relation 5 | 9% es sonst im Lehramtsstudium bis

e Grindlichkeit 2 | 4% jetzt nicht gab.“ (Z1 11 F2)

_ _ Theorie-Praxis-Relation (5/14)

e Fokussiertheit 1 | 2% ,,Dadurch, dass stets ein konkretes
Anwendungsbeispiel gegeben
wurde, konnten die theoretischen
Informationen viel besser
verstanden und verkniipft werden.*
(R2_11_F2)

Input gesamt 12 | 21% | Input allgemein (7/12)

e Input allgemein 7 13% ,,.Die Ref_le>_<10nen de_r al_ltagllch_en
und realistischen Situationen im

e Handlungsmalnahmen 3 | 5% Austausch mit den Studierenden

e Perspektiven 2 | 49 Qes nglnars waren  super
informativ* (R1_15 F2)
Handlungsmalinahmen (3/12)
»Anhand der Besprechungen im
Seminar werden [...]
Handlungsmaoglichkeiten
aufgezeigt, die in der Situation
angewandt  werden  konnen.“
(Z1.5_F2)

Erkenntnisse gesamt 5 | 9% | Umfassendheit Hypothesenbildung
. 2/5
e Umfassendheit 2 | 4% (2/5)

Hypothesenbildung

2 Orthographische und grammatikalische Fehler sowie Fehler in der Interpunktion wurden hier nicht korrigiert,

da es sich um studentische Schriftstiicke handelt.
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Kategorie H | h beispielhafte  Ankerbeispiele®
mit Subkategorien aus den (zweit)haufigsten
codierten Subkategorien
e Mehrperspektivitat 1 | 2% ,Die Reflexionen [...] haben
Hypothesenbildung meinen Blick auf das
i 1| oy Schulgeschehen und die
* Umfassendheit O | verschiedenen Hintergriinde des
Handlungsausblick Schiilerverhaltens sehr geweitet.*
e Differenzierung méglich 1 | 2% | (R1.15.F2)
Motivation gesamt 3 | 5% Interesse (2/3)
Int 2 4% ,,Die Reflexionen waren sehr
° [nteresse 0 interessant™ (R1_2 F2)
e Spannung 1 | 2% Spannung (1/3)
,,Die besprochenen Situationen und
die Reflexion waren nicht nur
spannend, [...]“ (R1 9 F2)
Hilfestellung gesamt 2 | 4% | Situations-/Problembewaltigung
: . . 1/2
e Umgang mit Unsicherheiten | 1 | 2% (172) )
d <d isch ,durch das Seminar wurde man auf
Hes dl feld padagogischen einzelne Situationen vorbereitet*
andlungsfeldes (R1_5_F2)
e Situations- 1 | 2%
/Problembewéltigung Umgang mit Unsicherheiten des
padagogischen  Handlungsfeldes
(1/2)
»da es ja keine ulimative 16sung
gibt mit den sus in der schule
umzugehen, hilft es mir sehr wenn
wir gemeinsam praxis situationen
besprechen.” (Z1 8 F2)
Kompetenzgewinn gesamt 2 | 4% | Einschatzen des
. ; Schiler:innenverhaltens (2/2)
0
* El?ls__(;ha_t.z en halt des | 2| 4% ~-man [...] kann das Verhalten
chuler-innenverhaltens einiger Schiler besser einschétzen,
ohne dabei gleich an sich selbst als
Lehrkraft zu zweifeln.” (R1_5 F2)
Verminderung von | 2 | 4% | (spéatere) (inklusive) Praxis (2/2)
Angsten/Sorgen/Unsicherheiten ,,Dadurch wird die Angst vor der
gesamt Praxis genommen.”“ (Z1 11 F2)
o (spatere) (inklusive) Praxis 2 | 4%
gesamt 56 |100%

H=absolute Haufigkeit der mit dem jeweiligen Code codierten Begriindungslinien
h=relative Haufigkeit der mit dem jeweiligen Code codierten Begriindungslinien

Tabelle 39: genannte Begriindungen fiir Reflexionsphasen als Steigerungsmoment der ISWK
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Am haufigsten wurde die Reflexion als Mdglichkeit genannt, Einblicke in Bereiche zu
generieren, die ansonsten nicht immer unmittelbar zuganglich sind, beispielsweise Einblicke in
die (spatere) Praxis als Lehrkraft oder das Denken und Handeln anderer Personen. Auf zweiter
Position wurden organisatorische Aspekte der Reflexion als Ursachen fiir die Steigerung der
ISWK angefuhrt. Hierunter werden neben Rahmenbedingungen der Sitzung auch didaktische
bzw. methodische Aspekte zugeordnet. Besonders hdufig wurden von den Studierenden die
Auswahl der Fallbeispiele und die Theorie-Praxis-Verknlpfung im Rahmen der
Reflexionsphasen genannt. An dritter Stelle steht die Wissensvermittlung, die aus Sicht der
Studierenden im gemeinsamen reflexiven Austausch stattfindet. Teilweise wurde von den
Studierenden  dieser  Input auch  spezifiziert.  Hier  werden insbesondere
Handlungsmdglichkeiten genannt, die gemeinsam erarbeitet werden. Fiinf Nennungen beziehen
sich auf ,,Aha-Momente*, also konkrete Erkenntnisse, welche im Rahmen der Reflexionen
erlebt wurden. Seltener benannt wurde der Aspekt, dass die Reflexionen eine konkrete
Hilfestellung, beispielsweise zur Bewaltigung herausfordernder Situationen, darstellen und
dass durch die Reflexion spezifische Kompetenzen gesteigert werden. Hier werden
Fachkompetenzen im Sinne von Wissensinhalten (vgl. Kopf et al. 2010) ausgeklammert, da
diese separat bereits in anderen Kategorien, wie der des Inputs, gefasst werden. Die
motivierende und sorgenhemmende Funktion der tiefen Reflexionen umfassen wird also eher
selten explizit benannt.

3.3.5.3.3 Kurzzusammenfassung

Die tiefe Reflexion wurde in allen Interventionsgruppen von nahezu allen Studierenden, die
eine individuelle positive Entwicklung der ISWK im Rahmen der Intervention vermuteten, als
ein ausschlaggebender Faktor dieser Entwicklung genannt. Betrachtet man die
Begrindungslinien, die beziglich dieses Zusammenhangs von den Studierenden angefiihrt
wurden, interventionsgruppenibergreifend, so fallen einige Begriindungskategorien auf, die
besonders haufig codiert werden konnten: Es gelten hier insbesondere Einblicke in praxisnahe
Situationen im Rahmen der Reflexion, eine produktive Theorie-Praxis-Verknupfung, die
Reflexion authentischer Situationen und die Wissensvermittlung im Rahmen der gemeinsamen
Reflexion als besonders bedeutsam.

3.3.5.4 Beantwortung der Forschungsfrage F B4: Inwieweit kann durch tiefe Reflexion die
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit beeinflusst werden?
3.3.5.4.1 Cross-lagged-Panel

Aufgrund des langsschnittlichen Designs der Studie 2 ist die Auswertungs- bzw.
Darstellungsmethode des Cross-lagged-Panels mdglich, um ggf. erste Hinweise auf vorliegende
Kausalititen erkennen zu konnen. Um auf Grundlage einer grof3eren Stichprobe maogliche
Zusammenhdange aufzudecken, wurden zur Beantwortung dieser Forschungsfrage die Daten
aller Interventionsgruppen gemeinsam betrachtet (n=77 je MZP). Jedoch ist unbedingt zu
beachten, dass somit in dem Cross-lagged-Modell auch die Variablen des Grads der Situierung
und der Strukturierung ggf. wirken bzw. die Interventionen an sich wirksam sind und somit die
Aussagekraft des Modells hier verfélschen kénnen. Das ist an dieser Stelle stets kritisch zu
hinterfragen.
Die zugrundeliegenden Datengruppen konnen als normalverteilt angesehen werden. Zudem
weisen sie entweder einen linearen oder tendenziell keinen Zusammenhang auf. Es wurden
sechs Ausreil3er festgestellt. Werden diese Ausreil3er ausgeschlossen, verédndern sich die fur die
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Beantwortung der Forschungsfrage F B4 relevanten Ergebnisse nicht substanziell. Aus diesem
Grund verblieben die AusreilRer letztendlich zugunsten einer grolReren Stichprobe im Datenset.
Da keine Freiheitsgrade bestehen, ist es hinfallig, den Modelfit zu betrachten.

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage F B4 sind nur die Koeffizienten Reflexionstiefe des
ersten MZP (RT_t1) auf ISWK des zweiten MZP (ISWK_t2) und ISWK des ersten MZP
(ISWK_t1) auf Reflexionstiefe des zweiten MZP (RT_t2) relevant. Deshalb werden nur diese
betrachtet und die p-Werte der entsprechenden Pfade in die Alpha-Fehler-Korrektur
einbezogen. Aus Griinden der Vollstandigkeit bildet Abbildung 32 jedoch auch weitere
Koeffizienten ab.

ISWK_t1 0.37* ISWK_t2
0.02
0.26
RT t1 ooz > RTR

Abbildung 32: Cross-lagged-Panel zur Entwicklung der Reflexionstiefe und der ISWK, n=77 je MZP

Beide betrachteten Regressionen zeigen keine signifikanten Zusammenhange, sodass das
Cross-lagged-Panel keine Aussage iber mogliche Kausalitaten, insbesondere eines Einflusses
der Reflexionstiefe auf die ISWK, zuldsst. Auch hier soll jedoch nochmals auf die begrenzte
Stichprobe und die Madglichkeit eines Drittvariableneffekts durch die Interventionen
hingewiesen werden.

3.3.5.4.2 Kurzzusammenfassung
Das Cross-lagged-Panel gibt keine Hinweise auf einen Einfluss der Reflexionstiefe auf die
ISWK. Es kénnen keine signifikanten kausalen Zusammenhange festgestellt werden.

3.3.5.5 Beantwortung der Forschungsfrage F C1: Wie entwickelt sich die
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in voll-situierten Reflexionsphasen im
Vergleich zu konstruiert-situierten Reflexionsphasen?
Auch hier soll die Entwicklung anhand unterschiedlicher Datentypen betrachtet werden. Dabei
werden Daten der voll-situierten 1G 1 (bzw. IG 1_T) Daten der konstruiert-situierten
Interventionsgruppen (IG 2 & 3) gegenubergestellt.
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3.3.56.5.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
Zunéchst wird die Entwicklung der durch die Skala von Kopp (2009) erfassten ISWK
fokussiert. Diese wird durch die Abbildungen 33 und 34 visualisiert.

L=
o e
| —
I
—] | |
=
o™ i l
X i i
= — —_ —_
@ o)
= o “
=
= |
D T T
MZP 1 MZP 2

Abbildung 33: Entwicklung der ISWK in der
voll-situierten 1G 1, n=47 je MZP
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Abbildung 34: Entwicklung der ISWK in den
konstruiert-situierten Interventionsgruppen

IG 2 & 3,n=30 je MZP

In der 1G 1 ist keine signifikante Entwicklung von MZP 1 (M=2.19, SD=0.39) zu MZP 2
(M=2.21, SD=0.35) zu beobachten (t(46)=-0.39, p=.720) — ganz im Gegensatz zu den
konstruiert-situierten Gruppen, welche eine signifikante Steigerung der ISWK von MZP 1
(M=2.08, SD=0.39) zu MZP 2 (M=2.33, SD=0.30) zeigen (t(29)=-3.30, p=.027%*). Hier ist bei
einer Effektstarke von d=0.60 auch ein nach Cohen (1992) mittlerer Effekt feststellbar.

Ein &hnliches, wenn auch differenzierteres Bild zeigen die Entwicklungswerte der einzelnen
Subskalen im Vergleich (s. Tabelle 40).

voll-situiert konstruiert-situiert
(1G 1) (1G2 &3)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
adaptiver M=2.07, M=2.00, M=1.95, M=2.20,
Unterricht SD=0.44 SD=0.41 SD=0.48 SD=0.40

erfolgreiches
Unterrichten

inklusive
Lehrer-
personlichkeit

inklusives
Klassenklima

M=2.40,
SD=0.50

M=2.25,
SD=0.45

M=2.26,
SD=0.48

1(42)=0.29, p=.776, n=43

M=2.56,
SD=0.43

{(45)=-2.56, p=.043*, d=0.38, n=46

M=2.33,
SD=0.37

t(45)=-1.21, p=.314, n=46

M=2.23,
SD=0.50
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M=2.20,
SD=0.54

M=2.25,
SD=0.44

M=2.03,
SD=0.44

t(27)=-2.94, p=.035*, d=0.55, n=28

M=2.56,
SD=0.34

t(27)=-2.87, p=.035*, d=0.54, n=28

M=2.38,
SD=0.32

t(29)= -1.73, p=.161, n=30

M=2.40,
SD=0.38



voll-situiert konstruiert-situiert
(1G 1) (1IG2 &3)

t(46)=0.44, p=.712, n=47 t(23)=-4.15, p=.006*, d=0.85, n=24
Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau markiert.
Tabelle 40: Entwicklung der Subskalenwerte der ISWK, differenziert nach Grad der Situierung

Wahrend in den konstruiert-situierten Interventionsgruppen in allen Subskalen mit Ausnahme
jener der inklusiven Lehrkréftepersonlichkeit eine signifikant positive Entwicklung festgestellt
werden kann, bilden die Daten der voll-situierten Interventionsgruppe nur eine signifikante
Entwicklung in der Subskala erfolgreiches Unterrichten ab. Ein besonders groRer Effekt ist
nach Cohen (1992) mit d=0.85 bei der konstruiert-situierten Interventionsgruppe in der
Subskala inklusives Klassenklima zu verzeichnen.

Die Vermutung, dass der Grad der Situierung einen Einfluss auf die Entwicklung der ISWK im
Rahmen der Intervention hat, lasst sich durch die Berechnung einer linearen Regression prifen.
Die Bedingungen der Homoskedastizitat, der ausgeschlossenen Autokorrelation und der
Prifung auf einflussreiche Ausreiler kdnnen dabei als erfillt angesehen werden. Die
Normalverteilung der Residuen scheint im Plot hinreichend, ein Shapiro-Wilk-Test offenbart
hier jedoch Mangel, die ggf. bei der Interpretation der Daten berlicksichtigt werden mussen.
Bei der Berechnung der linearen Regression wird der Grad der Strukturierung kontrolliert bzw.
ebenso berlcksichtigt. Die lineare Regression wird mit F(2.74)=4.17 und p=.019* signifikant.
Sie ergibt, dass der Grad der Situierung mit dem Koeffizienten b=0.29 einen signifikanten
Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der ISWK liefert (t(74)=2.79, p=.035*). Es konnen
insgesamt 10% der Varianz in der Entwicklung der ISWK (adjustiertes Bestimmtheitsmal ware
R?=.08) durch den Grad der Strukturierung und der Situierung erklart werden.

Lasst man die Studierenden anhand eines Globalurteils die Entwicklung der ISWK im Rahmen
der Intervention einschatzen, so gaben in der voll-situierten Interventionsgruppe IG 1 45 von
47 Grundschullehramtsstudierenden (also 96%) an, dass sie sich nach der Intervention fahiger
fuhlen, im inklusiven Setting zu arbeiten. Zwei Studierende flhlten sich unverandert fahig. In
den konstruiert-situierten Interventionsgruppen gaben 29 von 30 Studierenden (also 97%) eine
positive Entwicklung an. Ein:e Proband:in fihlte sich unverandert f&hig.
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Bittet man am Ende der Intervention (MZP 2) um eine graduelle aber globale Einschatzung der
ISWK und betrachtet die Unterschiede zum MZP 1, so l&sst sich feststellen (s. Abbildung 35),
dass in der voll-situierten Interventionsgruppe (hier nur die Teilstichprobe 1G 1 T) die
Verteilung zu beiden Messzeitpunkten nur leicht variiert. Es ist ein leichter Riickgang in den
Kategorien ,trifft nicht zu“ und ,trifft eher nicht zu“ sowie ein leichter Zuwachs in den
Kategorien ,,trifft eher zu* und ,,trifft voll und ganz zu* zu erkennen.
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Abbildung 35: Globalurteil ISWK "Ich fiihle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten.” in der
voll-situierten Interventionsgruppe 1_T, n=22 je MZP

In den konstruiert-situierten Interventionsgruppen (IG 2 und IG 3) ist diese Verdnderung
wesentlich deutlicher (s. Abbildung 36):
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Abbildung 36: Globalurteil ISWK "Ich fuhle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten." in den
konstruiert-situierten Interventionsgruppen 2 & 3, n=30 je MZP

Wihrend die Kategorie ,,trifft eher zu“ zum MZP 1 kaum besetzt ist, ist sie zum MZP 2 die am
héufigsten gewihlte Kategorie. Die Kategorien ,,trifft nicht zu* und ,,trifft eher nicht zu* werden
nach der Intervention Uberhaupt nicht mehr gewéhlt. Es ist also bei den konstruiert-situierten

Interventionsgruppen eine recht deutliche Rechtsverschiebung der Verteilung zu erkennen.
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3.3.56.5.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten

Zuletzt soll wieder ein Blick auf qualitative Daten geworfen werden, um die quantitative
Entwicklung der ISWK inhaltlich anzureichern. Es werden Situationen des inklusiven Settings
betrachtet, die die Studierenden selbst zu den einzelnen Messzeitpunkten nannten, bezlglich
derer sie sich noch nicht wirksam fuhlten. Zu beachten ist dabei, dass eine Kontrolle der
unabhéngigen Variable der Strukturierung bei der Auswertung qualitativer Daten nicht méglich
ist. Aufgrund der unterschiedlich groRen Strichprobengrofien (1G 1_T: n=22, davon nannten 17
mindestens eine Situation zum MZP 1 und 22 mindestens eine Situation zum MZP 2; 1IG 2 &
3: n=30, davon nannten 20 mindestens eine Situation zum MZP 1 und 19 mindestens eine
Situation zum MZP 2) kénnen nur relative Haufigkeiten verglichen werden. Da die absoluten
Héufigkeiten jedoch sehr klein sind, sollen die relativen Haufigkeiten auch nur unter Beachtung
der absoluten Haufigkeiten interpretiert werden. Eine Verdopplung der relativen Haufigkeit
kann namlich bereits in einem Zuwachs von ein oder zwei Nennungen begrlindet liegen.
Zunachst ein Blick auf die Verteilung der genannten Situationen auf die Grundwerte des TE4I-
Projekts von Watkins (2012) (s. Tabelle 41):

Grundwert TE4I IG 1_T (voll-situiert) IG 2 & 3 (konstruiert-
situiert)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Wertschatzung der Diversitat 0 0 0 0
0% 0% 0% 0%
Unterstltzung aller Lernenden 20 25 20 17
87% 89% 80% 70%
kontinuierliche personliche berufliche 1 1 3 3
Weiterbildung 4% 3% 12% 12%
mit anderen zusammenarbeiten 2 2 0 3
8% 7% 0% 12%
Sonstiges 0 0 2 1
0% 0% 8 % 4%
n gesamt 23 28 25 24

Tabelle 41: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Grundwerten des TE4I-Projekts zugeordneten
Situationen, differenziert nach Situierungsgrad

Unabhangig davon, welchen Situierungsgrad die Intervention aufweist, zeigt sich, dass die
meisten Situationen, welche die Studierenden als selbstwirksamkeitskritisch benannten, dem
Grundwert Unterstitzung aller Lernenden zuzuordnen sind (auch unabhéngig vom
Messzeitpunkt). Zwischen den Messzeitpunkten kann in der Entwicklung der relativen
Héufigkeiten kein deutlicher Unterschied unter den Interventionsgruppen festgestellt werden.
In den konstruiert-situierten Gruppen steigert sich der Anteil der Nennungen in der Kategorie
mit anderen zusammenarbeiten von 0% auf 12%. Allerdings sind die absoluten Haufigkeiten
so gering, dass hier auch mit den relativen Haufigkeiten vorsichtig umgegangen werden muss.
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Betrachtet man die Verteilung auf die Kompetenzbereiche der KMK (s. Tabelle 42), so kénnen
auch hier aufgrund der geringen absoluten Haufigkeiten nur vorsichtige Aussagen auf Basis der
relativen Haufigkeiten angestellt werden.

In den voll-situierten Gruppen steigert sich der Anteil der dem Kompetenzbereich Erziehen
zugeordneten Nennungen von 17% auf 32%. Diese Bewegung ist in der konstruiert-situierten
Gruppe nicht zu beobachten.

Kompetenzbereich IG 1_T (voll-situiert) IG 2 & 3 (konstruiert-
situiert)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Erziehen 4 9 7 4
17% 32% 28% 16%
Unterrichten 11 8 9 6
48% 29% 36% 25%
Innovieren 1 1 2 3
4% 4% 8% 12%
Beurteilen/ 3 4 1 3
Beraten 13% 14% 4% 12%
Sonstiges 4 6 6 8
17% 21% 24% 33%
n gesamt 23 28 25 24

Tabelle 42: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Kompetenzbereichen der KMK zugeordneten

Situationen, differenziert nach Situierungsgrad

Im Bereich der Gegenstandsbereiche (s. Tabelle 43) l&sst sich in den konstruiert-situierten
Gruppen erkennen, dass hier zum MZP 2 deutlich mehr Situationen genannt wurden, die
Schiler:innen mit SPF betreffen, wahrend zum MZP 1 mehr Situationen genannt wurden, die
sowohl Schiler:innen mit als auch ohne SPF betreffen. In der voll-situierten
Interventionsgruppe ist keine deutliche Entwicklung zu vermerken.

Gegenstandsbereich IG1T IG2&3
(voll-situiert) (konstruiert-situiert)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Umgang mit sich selbst als 4 4 5 4
Lehrkraft 17% 14% 20% 17%
Umgang mit eigenen Ressourcen 4 3 5 1
17% 11% 20% 4%
emotionale Eingebundenheit 0 1 0 3
0% 4% 0% 13%
Umgang mit Schiler:innen 17 21 19 17
74% 75% 76% 71%
Umgang mit Schiler:innen mit SPF 7 9 6 16
30 32% 24% 67%
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Gegenstandsbereich IG1 T IG2&3
(voll-situiert) (konstruiert-situiert)
Umgang mit Schiler:innen mit DaZ 1 0 0 0
4% 0% 0% 0%
Umgang mit Schiler:innen ohne 0 2 2 0
SPF 0% 7% 8% 0%
Umgang mit Schiler:innen mit und 9 10 11 1
ohne SPF 39% 36% 44% 4%
Umgang mit 2 2 0 3
Kooperationspartner:innen 9% 7% 0% 13%
Umgang mit internen 0 0 0 0
Kooperationspartner:innen 0% 0% 0% 0%
Umgang mit externen 1 1 0 0
Kooperationspartner:innen 4% 4% 0% 0%
Umgang mit 1 1 0 3
Eltern/Erziehungsberechtigten 4% 4% 0% 13%
Umgang mit 0 1 0 0
Rahmenbedingungen 0% 4% 0% 0%
Umgang mit raumlichen 0 0 0 0
Ressourcen 0% 0% 0% 0%
Umgang mit personellen 0 1 0 0
Ressourcen 0% 4% 0% 0%
Sonstiges 0 0 1 0
0% 0% 4% 0%
n gesamt 23 28 25 24

Tabelle 43: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Gegenstandsbereichen zugeordneten Situationen,
differenziert nach Situierungsgrad

3.3.5.5.3 Kurzzusammenfassung
Sowohl die Entwicklung der Skalenwerte nach Kopp (2009) als auch die Globaleinschatzungen
der Studierenden der konstruiert-situierten Interventionsgruppen zeigen eine (signifikant)
positive Entwicklung der ISWK. Bis auf die Subskala inklusive Lehrerpersonlichkeit weisen
auch alle Subskalen der ISWK-Skala bei dieser Studierendengruppe eine signifikant positive
Entwicklung auf. In der voll-situierten Gruppe ist nur eine signifikant positive Entwicklung in
der Subskala erfolgreiches Unterrichten festzustellen. Die Gesamtskala und die Ubrigen
Subskalen zeigen keine signifikanten Verénderungen. Die lineare Regression ergibt, dass der
Grad der Situierung durchaus einen signifikanten Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der ISWK
im Rahmen der Intervention liefert. Allerdings fiihlen sich in beiden Settings anteilig
vergleichbar viele Studierende nach der jeweiligen Intervention fahiger, im inklusiven Setting
zu arbeiten. Bezuglich der von den Studierenden genannten selbstwirksamkeitskritischen
Situationen konnen nur vorsichtige Aussagen gemacht werden: In der voll-situierten
Interventionsgruppe wurden zum MZP 2 verstarkt Situationen genannt, in denen die Lehrkraft
erzieherisch tatig sein muss. In den konstruiert-situierten Interventionsgruppen betreffen die
benannten Situationen zum MZP 2 h&ufiger den Umgang mit Schiler:innen mit einem
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(konkretisierten) SPF, wahrend zum MZP 1 haufiger Situationen aufgefiihrt wurden, die sich
auf Schaler:innen mit und ohne SPF beziehen.

3.3.5.6 Beantwortung der Forschungsfrage F C2: Welche Bedeutung messen die
Grundschullehramtsstudierenden der unterschiedlich situierten Interventionsgruppen
bei einer selbst eingeschatzten Steigerung der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?
Da diese Frage fast ausschlie3lich mittels der Auswertung qualitativer Daten beantwortet wird
und somit die Mdglichkeit, den Grad der Strukturierung der Anleitung zu kontrollieren, nicht
besteht, werden hier nur die Gruppen kontrastierend betrachtet, welche sich ausschlieRlich in
der Art der Situierung unterscheiden. Hier ist das die voll-situierte sowie hoch-strukturiert
angeleitete 1G 1 (bzw. 1G 1_T) und die konstruiert-situierte sowie ebenso hoch-strukturiert
angeleitete I1G 2. Die Beschrankung auf diese Gruppen hat den negativen Effekt, dass sich die
Stichprobengrofle nochmals zusétzlich stark vermindert. Dies muss hinsichtlich der
Ubertragbarkeit der Ergebnisse beriicksichtigt werden.

3.3.5.6.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
Wenn man die Studierenden, welche eine positive Entwicklung in der ISWK einschétzten,
fragt, in welchen Faktoren sie diese positive Entwicklung begriindet sehen, so nannten in der
IG 2 alle Studierenden u. a. die Reflexionsphasen als bedeutsamen Faktor. Auch in der IG 1
kénnen hierfir sehr hohe Werte erzielt werden (s. Tabelle 44).

IG 1 (n=47) IG 2 (n=17)
Austausch mit anderen Studierenden 80% 41%
(theoretischer) Input der Dozent:innen 87% 94%
Reflexion der Situationen aus der Praxis im 89% 100%
Seminar
Betreuung durch die Dozentin 64% 65%
digitales Format des Seminars nicht wahlbar 0%
synchrones Format des Seminars nicht wahlbar 35%
Praxiserfahrungen 93% nicht wahlbar
Austausch mit Praktikumslehrkraften 82% nicht wéhlbar
zusétzliche Angebote 29% nicht wahlbar
Expert:innen als Referent:innen 69% nicht wéhlbar
Portfolioaufgaben 11% nicht wahlbar
Sonstiges 2% 6%

Tabelle 44: relative Haufigkeit der sich nun als selbstwirksamer einschétzenden Studierenden, welche u. a.
den jeweiligen Aspekt als ausschlaggebenden Faktor fiir die Steigerung ihrer ISWK sehen

Ein &hnlich hoher Prozentsatz an Studierenden gab in der IG 1 die Praxiserfahrungen als
einflussreichen Faktor an. In beiden Gruppen weisen zudem die theoretischen
Wissenselemente, welche durch die Dozentin transportiert wurden, einen beziglich der
Reflexionsphasen vergleichbar hohen Wert auf.

Weil nicht alle Kategorien von allen Studierenden gewahlt werden konnten, werden in der
Tabelle 44 alle Werte der wéhlbaren Kategorien angefiihrt, um eine transparentere Darstellung
der Ergebnisse zu wahren. Kategorien, die nur in einer der beiden verglichenen
Interventionsgruppen zur Auswahl standen, sind dabei grau gedruckt.
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3.3.5.6.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten
Betrachtet man die von den Studierenden formulierten Begrundungen, warum u.a. die
Reflexionen als ausschlaggebender Faktor genannt werden, so ergibt sich — nach der
Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse — in den unterschiedlich situierten Gruppen ein
unterschiedliches Bild.

Zunachst werden die Werte der 1G 1 betrachtet (s. Tabelle 45).

Kategorie H (G 1) h(1G1)
Zugang/Einblick 10 50%
Input 6 30%
Organisation 2 10%
Hilfestellung/Unterstiitzung 1 5%
Verminderung von Angsten/Sorgen/Unsicherheiten 1 5%
Motivation 0 0%
Erkenntnisse 0 0%
Kompetenzgewinn 0 0%
gesamt 20 100%

H=absolute Haufigkeit der mit diesem Code codierten Begrundungslinien in der IG 1
h=Anteil der mit diesem Code codierten Begriindungslinien an allen in der IG 1 codierten Segmente

Tabelle 45: Begriindungen fur die Bedeutung der Reflexion flr die Steigerung der ISWK, IG 1

In Tabelle 45 ist zu erkennen, dass von diesen Studierenden insbesondere Begriindungen
genannt wurden, welche den Kategorien Zugang/Einblick und Input zugeordnet werden
konnen.

Im Rahmen der durch die Reflexionsphasen ermoglichten Einblicke und Zugange
argumentierten die Studierenden vor allem, dass
- sie durch die Reflexionen auch von Erfahrungen anderer lernen kénnen (zwei der in
dieser Kategorie insgesamt zehn Nennungen), z. B.
Durch die Reflexion im Seminar kann man auch von den Erfahrungen der anderen
profitieren (Z1_16_F2).
- das Denken und Handeln anderer zugéanglich und somit auch besser nachvollziehbarer
gemacht wird (drei der zehn Nennungen), z. B.
Des Weiteren, [sic!] erhélt man so auch einen Einblick, wie andere Studentinnen und
[...] Studenten sich in den Situationen fiihlen (Z1 2 F2).
- ein Zugang zur konkreten (inklusiven) Praxis gelegt wird (vier der zehn Nennungen),
z.B.
Durch die zahlreichen Praxiserfahrungen und der damit verbundenen Reflexion
unterschiedlicher Erfahrungen im Seminar hat man bereits wéahrend des Studiums die
Maoglichkeit, einen Einblick in die inklusive Unterrichtspraxis zu bekommen.
(Z2_15_F2).
Bezliglich des Inputs wurde vor allem genannt, dass durch die gemeinsamen Reflexionsphasen
konkrete Wissenselemente, wie HandlungsmaRnahmen, erarbeitet werden (zwei der hier
insgesamt sechs Nennungen). Beispielsweise:
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Das gemeinsame Reflektieren einer konkreten Situation gibt VVorgehensweisen vor, wie man im
Alltag handeln kann. (Z1_11_F2)

Im néchsten Schritt sollen im Vergleich dazu die AuBerungen der Studierenden fokussiert
werden, die an der IG 2 teilnahmen. In dieser Gruppe werden die meisten Codierungen
organisatorischen Faktoren zugeordnet. Den Kategorien Erkenntnisse und Zugang/Einblick
kdnnen ebenfalls einige Segmente zugesprochen werden (s. Tabelle 46).

Kategorie H h
Organisation 10 37%
Erkenntnisse 5 19%
Zugang/Einblick 4 15%
Input 3 11%
Motivation 2 7%
Kompetenzgewinn 1 4%
Hilfestellung/Unterstutzung 1 4%
Verminderung von Angsten/Sorgen/Unsicherheiten 1 4%
gesamt 27 100%

H=absolute H&aufigkeit der mit diesem Code codierten Segmente in der I1G 2
h=Anteil der mit diesem Code codierten Segmente an allen in der IG 2 codierten Segmente

Tabelle 46: Begriindungen fur die Bedeutung der Reflexion flr die Steigerung der ISWK, IG 2

Nimmt man die Subkategorien der im Uberblick aufgefiihrten Hauptkategorien in den Blick, so
wurde im Bereich der Organisation vor allem die Reflexion als ein Element, Praxisbeziige im
universitaren Kontext herzustellen bzw. theoretische mit praktischen Elementen zu verkntpfen,
genannt (vier der zehn Nennungen). Beispielsweise:
Das Seminar hat sich durch Theorie und eigene Anwendung (Reflexion) sehr gut ergénzt
(R1_12 F2)
Zudem wurde an dieser Stelle haufig auch die Auswahl der Fallbeispiele, insbesondere deren
Authentizitat, positiv hervorgehoben (insgesamt vier der zehn Nennungen). Beispielsweise:
Es wurden sehr konkrete Situationen besprochen und wie man in diesen reagieren kann.
(R1_4 F2)

Funf Nennungen verweisen auf einzelne Erkenntnisse, die im Rahmen der Reflexionsphasen
erzielt wurden. Diese beziehen sich inhaltlich auf unterschiedliche Aspekte. Beispielsweise:
es wurde aufgezeit [sic!], in wie viele Richtungen man denken muss (R1_1 F2)

Ahnlich wie die Studierenden der IG 1 nannten auch die Studierenden der IG 2 u. a. den
Mehrwert, dass durch die Reflexionen Einblicke in ansonsten nicht so zugéngliche Bereiche
geschaffen werden (vier der vier Nennungen). Hier beschréanken sich die Nennungen darauf,
dass durch Reflexion Einblicke in die spatere Praxis ermdglicht werden. Beispielsweise:

[hat] mir einen Einblick ins spéatere Berufsleben gewahrt (R1_17 F2).
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3.3.5.6.3 Kurzzusammenfassung

Weitgehend unabhdngig von der Gruppenzugehorigkeit schéatzte eine groRe Mehrheit der
Studierenden die Reflexionsphasen als ein bedeutsames Moment einer Steigerung der ISWK
ein. Dennoch unterscheiden sich die Begriindungen der Studierenden, die voll-situiert
reflektierten, in ihren inhaltlichen Bezligen von jenen Studierenden, die konstruiert-situiert
reflektierten. Wahrend in der voll-situierten Gruppe die studentischen Begriindungen der
Bedeutung der Reflexion schwerpunktmdaRig den Kategorien Einblick/Zugang und Input
(insbesondere der Austausch von HandlungsmalRinahmen) zuzuordnen sind, fuhrten die
konstruiert-situiert  reflektierenden  Studierenden  primdr  organisatorische  Aspekte
(insbesondere den Praxisbezug und die Auswahl der Fallbeispiele) sowie die Vermittlung von
Erkenntnissen an.

3.3.5.7 Beantwortung der Forschungsfrage F C3: Wie entwickelt sich die Tiefe der
Studierendenreflexionen in voll-situierten Reflexionsphasen im Vergleich zu
konstruiert-situierten Reflexionsphasen?
Hier wird die Entwicklung der Tiefe der Studierendenreflexionen der voll-situierten Gruppe 1G
1 (bzw. IG 1_T) mit jener der konstruiert-situierten Gruppen IG 2 und 3 verglichen.

3.3.5.7.1 Ergebnisse auf Basis der schriftlichen Studierendenreflexionen und
Studierendeneinschatzungen
Es lohnt sich zunéchst der Blick auf die Codeabdeckung der Komponenten zu den einzelnen

Messzeitpunkten (s. Tabelle 47). Dabei ergibt sich folgendes Bild:

Gruppierung | voll-situiert (IG 1) | konstruiert-situiert (1G 2 & 3)
Komponente MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Report 51% 44% 50% 23%
Hypothesenbildung 23% 32% 29% 44%
Handlungsausblick 23% 20% 19% 31%
Ubergénge/Strukturierendes 2% 3% 2% 2%
nicht codiert 1% 2% 1% 0%

Tabelle 47: Entwicklung der Codeabdeckung der Komponenten im voll-situierten vs. konstruiert-situierten
Reflexionssetting, n(1G 1)=47 und n(IG 2 & 3)=30 je MZP

Die Kategorie Ubergange/Strukturierendes umfasst auch hier wieder inhaltsleere Textteile und
ist somit bei der Auswertung nicht relevant.

In beiden Gruppen kann ein flachenmaRiger Rickgang der Textstellen, die dem Report
zugeordnet, also im Wesentlichen beschreibend sind, verzeichnet werden. In den konstruiert-
situierten Gruppen féllt dieser jedoch wesentlich deutlicher aus. Wéhrend sich in der voll-
situierten Gruppe der Riickgang mit knapp acht Prozentpunkten bemerkbar macht, betragt er in
den konstruiert-situierten Gruppen ca. 27 Prozentpunkte. Sowohl in der voll-situierten als auch
in den Kkonstruiert-situierten Gruppen nimmt der Anteil der Aussagen, die der
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Hypothesenbildung zuzuordnen sind, zu (in den konstruiert-situierten Gruppen um gut 15
Prozentpunkte, in der voll-situierten Gruppe um knapp neun Prozentpunkte). Bezliglich des
Handlungsausblicks ist in der voll-situierten Gruppe ein leichter Ruckgang zu verzeichnen,
wahrend in den konstruiert-situierten Gruppen hier wieder ein recht deutlicher Zuwachs von
knapp zwolf Prozentpunkten vorliegt. Es scheint also Unterschiede in der Entwicklung der
Studierendenreflexionen in den Gruppen zu geben, wenn man die Bertcksichtigung der
einzelnen Komponenten betrachtet.

Blickt man nun auf die quantitative Entwicklung der Reflexionstiefe (s. Abbildungen 37 und
38), so kann auch hier ein Unterschied zwischen den Gruppen festgestellt werden:
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Abbildung 37: Reflexionstiefeindex der voll- Abbildung 38: Reflexionstiefeindex der
situierten Gruppe (IG 1) zum MZP 1 und 2, konstruiert-situierten Gruppen (IG 2 & 3) zum
n=47 je MZP MZP 1 und 2, n=30 je MZP

In den konstruiert-situierten Gruppen (IG 2 und 1G 3) zeigt sich eine signifikante Steigerung
der Reflexionstiefe (t(29)=-6.59, p<.001*) von MZP 1 (M=0.25, SD=0.08) zu MZP 2 (M=0.41,
SD=0.10). Es besteht hier bei einer Effektstarke von d=1.20 nach Cohen (1992) ein grolRer
Effekt. In der voll-situierten Gruppe (IG 1) kommt es auf dem gangigen Signifikanzniveau von
.05 nach erfolgter Alpha-Fehler-Korrektur knapp zu keiner signifikanten Steigerung der
Reflexionstiefe (t(46)=-2.29, p=.053) zwischen MZP 1 (M=0.23, SD=0.08) und MZP 2
(M=0.26, SD=0.10). Es wird schon im optischen Vergleich der Abbildungen 29 und 30
ersichtlich, dass der Zuwachs trotz vergleichbarem Startwert zum MZP 1 in der IG 1 wesentlich
kleiner ausfallt als in den konstruiert-situierten Gruppen 1G 2 und 3.

Ob der Grad der Situierung einen Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der Reflexionstiefe leistet,
soll durch die Berechnung einer linearen Regression (unter Beriicksichtigung des Grades der
Strukturierung der Anleitung) bestatigt werden. Im Vorfeld der linearen Regression wurden die
entsprechenden Voraussetzungen geprift (normalverteilte Residuen, Homoskedastizitat, keine
Autokorrelation, keine einflussreichen Ausreil3er) und als erfillt befunden. Die lineare
Regression wird mit F(2.74)=10.30 und p<.001* signifikant. Sie ergibt, dass der Grad der
Situierung mit dem Koeffizienten b=0.14 einen signifikanten Erklarungsbeitrag zur
Entwicklung der Reflexionstiefe liefert (t(74)=3.93, p<.001*). Es kénnen insgesamt rund 22%
der Varianz in der Entwicklung der Reflexionstiefe (adjustiertes Bestimmtheitsmall wére
R?=.20) durch den Grad der Strukturierung und der Situierung erklart werden.

Ein zusétzlicher Blick in die Entwicklung der Komponentenindizes (s. Tabelle 48) zeigt, dass
vor allem in der Hypothesenbildung in beiden Gruppierungen zum MZP 2 die
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zugrundeliegenden Gutekriterien signifikant mehr Beachtung bei den Studierendenreflexionen
finden. Nur in den konstruiert-situierten Gruppen kénnen auch signifikant héhere Indexwerte
im Handlungsausblick erzielt werden. Die Effektstarken in den sich signifikant entwickelnden
Komponentenindizes konnen nur in der konstruiert-situiert reflektierenden Studierendengruppe
nach Cohen (1992) als grof3 bezeichnet werden, in der voll-situiert reflektierenden Gruppe
verbleibt der Effekt im mittleren Bereich.

voll-situiert (1G 1) konstruiert-situiert (IG 2 & 3)
MZP 1 | MZP 2 MZP 1 | MZP 2
Report M=0.29 M=0.34 M=0.33 M=0.34
SD=0.19 SD=0.20 SD=0.21 SD=0.19
t(46)=-1.37, p=.264 t(29)=-0.27, p=.823
Hypothesenbildung | M=0.21 M=0.30 M=0.26 M=0.51
SD=0.10 SD=0.14 SD=0.11 SD=0.15

t(46)=-3.86, p<.001*, d=0.56 t(29)=-7.17, p<.001*, d=1.31

Handlungsausblick | M=0.23 M=0.21 M=0.22 M=0.35
SD=0.13 SD=0.14 SD=0.11 SD=0.11
t(46)=0.85, p=.501 t(29)=-4.48, p<.001*, d=0.82

Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau markiert.
Tabelle 48: Entwicklung der Indizes der einzelnen Komponenten im voll-situierten vs. konstruiert-situierten
Reflexionssetting, n(1G 1)=47 und n(IG 2 & 3)=30 je MZP

Betrachtet man die subjektive Einschatzung der Studierenden bezliglich ihrer Entwicklung der
Reflexionstiefe, so kann zwischen der voll-situierten und den Kkonstruiert-situierten
Interventionsgruppen kein deutlicher Unterschied festgestellt werden. In den konstruiert-
situierten Interventionsgruppen gaben alle 30 Studierenden an, nach der Intervention
herausfordernde Situationen differenzierter zu betrachten. Aber auch die Studierenden der voll-
situierten Gruppe benannten hier grofBteils (41 von 47 Studierende, also 87%) eine positive
Weiterentwicklung. Nur zwei Studierende wéhlten in dieser Gruppe die Antwortmdglichkeit,
keinen Effekt wahrgenommen zu haben. Die vier Ubrigen Studierenden gaben keine
Einschatzung ab.
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Auch die Entwicklung der globalen Einschatzung der persdnlichen Reflexionstiefe verlief
unabhangig vom Grad der Situierung in den jeweiligen Interventionsgruppen ahnlich (s.
Abbildung 39 und 40).
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Abbildung 39: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich reflektiert
betrachten, um Konsequenzen flir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.", voll-situierte Interventionsgruppe
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Abbildung 40: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich
reflektiert betrachten, um Konsequenzen fiir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.", konstruiert-situierte
Interventionsgruppen IG 2 & 3, n=30 je MZP

Beide Gruppierungen zeigen eine zum MZP 2 nur leicht verdnderte Verteilung der
Antwortmoglichkeiten. Der Schwerpunkt der genannten Antworten liegt zu beiden
Messzeitpunkten klar bei der Kategorie ,,trifft eher zu®. In den konstruiert-situierten Gruppen
kann daneben eine leicht positive Entwicklung erkannt werden. Die Antwortkategorien ,,trifft
cher zu“ und, trifft voll und ganz zu* wurden hier zum MZP 2 haufiger angegeben, wohingegen
die Antwortkategorie ,,teils teils* im Gegensatz zum MZP 1 nicht mehr gewahlt wurde. In der
voll-situierten Interventionsgruppe 1G 1_T wurde zum MZP 2 die Kategorie ,,trifft voll und
ganz zu“ nicht mehr angekreuzt, haben sich zum MZP 1 noch funf Proband:innen fir diese
WahlImaglichkeit entschieden.

3.3.5.7.2 Kurzzusammenfassung
Der Situierungsgrad leistet einen signifikanten Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der Tiefe der
Studierendenreflexionen. In beiden Gruppierungen werden zu MZP 2 die Giitekriterien der
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Hypothesenbildung signifikant starker beachtet. In den konstruiert-situierten Gruppen wurden
zudem auch die Gutekriterien des Handlungsausblicks signifikant verstarkt berticksichtigt.
Sowonhl in den konstruiert-situierten Gruppen als auch in der voll-situierten Gruppe sind ein
Rickgang der Aussagen, die dem Report zuzuordnen sind, und ein starkerer Fokus auf
Aussagen der Hypothesenbildung festzustellen, wobei diese Entwicklungen auch wieder in den
konstruiert-situierten Gruppen deutlicher ausfallen. In diesen Gruppen kann zudem eine
Zunahme an Aussagen zu Handlungsmaoglichkeiten gemessen werden, wohingegen in der voll-
situierten Gruppe eher das Gegenteil der Fall ist.

Die subjektiven Einschatzungen der Entwicklung der eigenen Reflexionstiefe fallen in beiden
Gruppierungen unabhé&ngig vom Grad der Situierung grof3teils positiv aus. Sie kénnen aber nur
in der konstruiert-situierten Reflexionsgruppe auch durch die Entwicklung der individuellen
Globalurteile tber die Reflexionstiefe zwischen den Messzeitpunkten bestatigt werden.

3.3.5.8 Beantwortung der Forschungsfrage F C4: Wie entwickelt sich die

inklusionsspezifische  Selbstwirksamkeit  in  hoch-strukturiert  angeleiteten

Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen?

Zur Beantwortung dieser Frage werden die quantitativen und qualitativen Daten der hoch-

strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen IG 1(_T) und 2 und der niedrig-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppe IG 3 verglichen.

3.3.5.8.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
Zunéchst soll ein vergleichender Blick auf die quantitative Entwicklung der Skalenwerte der
ISWK nach Kopp (2009) geworfen werden (s. Abbildungen 41 und 42).

Es muss unbedingt beachtet werden, dass die IG 3 eine sehr geringe Stichprobe umfasst.
Deshalb sind inferenzstatistische Riickschlusse sehr vorsichtig zu behandeln.
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Abbildung 41: Entwicklung der ISWK in den Abbildung 42: Entwicklung der ISWK in der
hoch-strukturiert angeleiteten niedrig-strukturiert angeleiteten 1G 3, n=13 je
Interventionsgruppen IG 1 und IG 2, n=64 je MzP

MZP
Grundsétzlich zeigt sich, dass in den hoch-strukturiert angeleiteten 1G 1 und IG 2 keine

signifikant positive Entwicklung der ISWK von MZP 1 (M=2.16, SD=0.40) zu MZP 2 (M=2.25,
SD=0.34) festgestellt werden kann (t-Test mit t(63)=-2.16, p=.091). Ebenso ist in der IG 3 keine
signifikant positive Entwicklung von MZP 1 (M=2.11, SD=0.38) zu MZP 2 (M=2.29, SD=0.29)
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ersichtlich (t-Test mit t(12)=-1.27, p=.314). Auch die Subskalen zeigen ein ahnliches Bild (s.

Tabelle 49).
hoch-strukturiert angeleitet niedrig-strukturiert
(1IG1&2) angeleitet
(1G3)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
adaptiver Unterricht | M=2.01 M=2.07 M=2.00 M=2.14
SD=0.45 SD=0.42 SD=0.49 SD=0.40

erfolgreiches
Unterrichten

inklusive
Lehrerpersonlichkeit

inklusives
Klassenklima

t(59)=-1.51, p=.220, n=60

M=2.35
SD=0.53

M=2.56
SD=0.42

t(61)= -3.04, p=.027*, d=0.39,
n=62

M=2.35

M=2.25
SD=0.35

SD=0.44
t(62)=-1.82, p=.138, n=63

M=2.30

M=2.18
SD=0.48

SD=0.50

t(59)=-1.49, p=.220, n=60

t(10)=-1.16, p=.354, n=11

M=2.60
SD=0.28

M=2.17
SD=0.52

t(11)=-2.40, p=.092, n=12

M=2.34

M=2.22
SD=0.36

SD=0.49
t(12)=-0.85, p=.489, n=13

M=2.29
SD=0.34

M=2.20
SD=0.34

t(10)=-1.39, p=.287, n=11

Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau markiert.
Tabelle 49: Entwicklungen in den Subskalen der ISWK in den hoch-strukturiert vs. der niedrig-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppen

Nur in den hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen IG 1 und I1G 2 weist die
Subskala erfolgreiches Unterrichten eine signifikant positive Entwicklung auf — mit einer nach
Cohen (1992) geringen Effektstarke von d=0.39.

Ob eine Steigerung der ISWK durch den Grad der Strukturierung der Anleitung beeinflusst
wird, soll durch die Berechnung einer entsprechenden linearen Regression, bei der die Variable
Grad der Situierung berticksichtigt wird, betrachtet werden. Es wurden die VVoraussetzungen
flr eine lineare Regression geprift und konnten als erfiillt befunden werden. Lediglich die
Prifung auf Normalverteilung der Residuen zeigte eine Verletzung dieses Kriteriums im
Rahmen eines Shapiro-Wilk-Tests. Die grafische Prifung lasst diese Bedingung jedoch als
hinreichend erfullt vermuten. Die lineare Regression wird mit F(2.74)=4.17 und p=.019*
signifikant. Sie ergibt aber, dass der Grad der Strukturierung mit dem Koeffizienten b=0.13
keinen signifikanten Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der ISWK liefert (t(74)=0.96, p=.423).
Es konnen — wie bereits auch in Kapitel 3.3.5.5.1 dargestellt — insgesamt 10% der Varianz in
der Entwicklung der ISWK (adjustiertes BestimmtheitsmaR ware R?=.08) durch den Grad der
Strukturierung und der Situierung erklart werden.
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Blickt man auf die Einschatzungen der Studierenden, so gaben 62 der 64 Studierenden (also
97%) der hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen I1G 1 und IG 2 und 12 der 13
Studierenden (also 92%) der niedrig-strukturiert angeleiteten 1G 3 an, sich nach der Intervention
fahiger zu fuhlen, im inklusiven Setting als Lehrkraft tatig zu sein. Insgesamt drei Personen
(zwei in IG 1 & 2 und eine in IG 3) gaben an, sich unverandert (un)fahig zu fuhlen. Eine
negative Entwicklung beobachteten keine Studierenden. So kann in allen Gruppierungen eine
ahnliche subjektive Globaleinschatzung der Entwicklung der ISWK festgestellt werden. Lasst
man die Studierenden zu beiden Messzeitpunkten anhand eines abgestuften Antwortformats
beurteilen, wie fahig sie sich fuhlen, im inklusiven Setting zu arbeiten, so zeigen die
differenziert betrachteten Interventionsgruppen IG 1_T und IG 2 (hoch-strukturiert angeleitet)
und 3 (niedrig-strukturiert angeleitet) hier leichte Unterschiede (s. Abbildung 43 und 44).
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Abbildung 43: Globalurteil ISWK "Ich fuhle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten.” in der
hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen IG 1_T & 2, n=39 je MZP
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Abbildung 44: Globalurteil ISWK "Ich fuhle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven Setting zu arbeiten.™ in
der niedrig-strukturiert angeleiteten IG 3, n=13 je MZP

Zum MZP 1 zeigt sich sowohl in den hoch-strukturiert als auch in den niedrig-strukturiert
angeleiteten Gruppen eine Tendenz zur Mitte. Die Kategorie ,teils teils* ist hier die
meistgewahlte Kategorie. In den Interventionsgruppen 1_T und 2 wurden die Kategorien ,,trifft

cher nicht zu“, , teils teils“ und ,,trifft eher zu“ von den Studierenden dhnlich oft gewahlt. In der
219



Interventionsgruppe 3 ist die Uberlegenheit der Kategorie ,teils teils“ zu den iibrigen
Antwortmdglichkeiten, auf die relative Haufigkeit geblickt, wesentlich deutlicher. Zum MZP 2
wurden unabhéngig vom Grad der Strukturierung der Anleitung nahezu ausschliellich die
Antwortmoglichkeiten ,,teils teils, ,trifft eher zu* und ,,trifft voll und ganz zu* ausgewihlt.
Somit wurde insbesondere der obere bzw. auf der Abbildung der rechte Teil der
Antwortmaoglichkeiten ausgeschopft. Die Umverteilung scheint jedoch in den hoch-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppen 1_T und 2 noch deutlicher, da hier nun die Kategorie ,,trifft
eher zu“ mit Abstand am haufigsten gewéhlt wurde, wahrend in der Interventionsgruppe 3 der
Peak nach wie vor eher bei der Kategorie ,.teils teils* liegt, jedoch nahezu genauso viele
Studierende die Antwortmdglichkeit , trifft eher zu* wéhlten. Es ist aber zu beachten, dass in
den hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen bereits zu MZP 1 die Kategorien ,,teils
teils* und ,.trifft eher zu“ gleich viele Nennungen verbuchen konnten. Betrachtet man also nur
die Entwicklung der Antwortkategorien, so scheint diese unabhangig vom Strukturierungsgrad
der Anleitung in den Gruppierungen ahnlich positiv zu sein.

3.3.5.8.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten

Zuletzt sollen diese quantitativen Ergebnisse noch mit Auswertungen des qualitativen
Datenmaterials der als selbstwirksamkeitskritisch benannten Situationen angereichert werden.
Zu beachten ist, dass bei qualitativen Ergebnissen im Gegensatz zu quantitativen keine
maoglichen Storfaktoren (hier die unterschiedlichen Situierungsgrade in den hoch-strukturierten
Interventionsgruppen) rechnerisch kontrolliert werden konnen. Da die Stichprobengrof3e der IG
3 sehr gering ist, tduschen auBerdem die relativen Haufigkeiten teilweise recht grofle
Veranderungen oder Unterschiede vor, die bei Betrachtung der absoluten Haufigkeiten aber
vernachlassigbar sind. So macht beispielsweise eine Nennung mehr oder weniger, bei der
definitiv nicht von einer signifikanten Entwicklung gesprochen werden kann, teilweise schon
eine Steigerung oder einen Riickgang von rund zehn Prozentpunkten aus. Gleichzeitig ist ein
Vergleich der absoluten Haufigkeiten aufgrund der unterschiedlichen StichprobengréRen auch
verfalschend (1IG 1_T & 2: n=39, davon nannten 28 mindestens eine Situation zum MZP 1 und
33 mindestens eine Situation zum MZP 2; I1G 3: n=13, davon nannten neun mindestens eine
Situation zum MZP 1 und acht mindestens eine Situation zum MZP 2). Vorsichtige Aussagen
bezlglich der Veranderungen bzw. Unterschiede kdnnen also nur mit einem ganzheitlichen
Blick auf die Daten angestellt werden.
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Sowohl in den Kompetenzbereichen der KMK als auch in den Grundwerten des TE4I-Projekts
(nach Watkins 2012) sind unter Berlcksichtigung dieser Anmerkung aber keine wesentlichen
Unterschiede in der Entwicklung der genannten selbstwirksamkeitskritischen Situationen
zwischen den Interventionsgruppen erkennbar (s. Tabelle 50 und Tabelle 51). Es kann lediglich
ein Riickgang der dem Kompetenzbereich Unterrichten zugeordneten Situationen in den hoch-
strukturiert angeleiteten Gruppen beobachtet werden.

Grundwert TE4I IG1 T &2 (hoch- IG 3 (niedrig-strukturiert)
strukturiert)
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Wertschatzung der Diversitat 0 0 0 0
0% 0% 0% 0%
Unterstltzung aller 31 35 9 7
Lernenden 84% 83% 82% 70%
kontinuierliche personliche 3 3 1 1
berufliche Weiterbildung 8% 7% 9% 10%
mit anderen zusammen- 2 3 0 2
arbeiten 5% 7% 0% 20%
Sonstiges 1 1 1 0
3% 2% 9% 0%
n gesamt 37 42 11 10

Tabelle 50: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Grundwerten des TE4I-Projekts zugeordneten
Situationen, differenziert nach Grad der Strukturierung der Anleitung

Kompetenzbereich

IG 1_T & 2 (hoch-strukturiert)

IG 3 (niedrig-strukturiert)

MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Erziehen 7 11 4 2
19% 26% 36% 20%
Unterrichten 18 11 2 3
49% 26% 18% 30%
Innovieren 2 3 1 1
5% 7% 9% 10%
Beurteilen/ 3 7 1 0
Beraten 8% 17% 9% 0%
Sonstiges 7 10 3 4
19% 24% 27% 40%
n gesamt 37 42 11 10

Tabelle 51: absolute und relative Haufigkeiten der zu Kompetenzbereichen der KMK zugeordneten
Situationen, differenziert nach Grad der Strukturierung der Anleitung

Betrachtet man die Gegenstandsbereiche der

benannten selbstwirksamkeitskritischen

Situationen, so kdnnen leichte Veranderungstendenzen beobachtet werden (s. Tabelle 52).
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Gegenstandsbereich IG1T&?2 IG 3
MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Umgang mit sich selbst als Lehrkraft 7 6 2 2
21% 14% 18% 20%
Umgang mit eigenen Ressourcen 7 3 2 1
21% 7% 18% 10%
emotionale Eingebundenheit 0 3 0 1
0% 7% 0% 10%
Umgang mit Schiler:innen 27 32 9 6
70% 76% 82% 60%
Umgang mit Schiler:innen mit SPF 9 19 4 6
27% 45% 36% 60%
Umgang mit Schiler:innen mit DaZ 1 0 0 0
3% 0% 0% 0%
Umgang mit Schiiler:innen ohne SPF 2 2 0 0
6% 5% 0% 0%
Umgang mit Schiler:innen mit und ohne 15 11 5 0
SPF 46% 26% 45% 0%
Umgang mit 2 3 0 2
Kooperationspartner:innen 6% 7% 0% 20%
Umgang mit internen 0 0 0 0
Kooperationspartner:innen 0% 0% 0% 0%
Umgang mit externen 1 1 0 0
Kooperationspartner:innen 3% 2% 0% 0%
Umgang mit 1 2 0 2
Eltern/Erziehungsberechtigten 3% 5% 0% 20%
Umgang mit Rahmenbedingungen 0 1 0 0
0% 2% 0% 0%
Umgang mit raumlichen Ressourcen 0 0 0 0
0% 0% 0% 0%
Umgang mit personellen Ressourcen 0 1 0 0
0% 2% 0% 0%
Sonstiges 1 0 0 0
3% 0% 0% 0%
n gesamt 37 42 11 10

Tabelle 52: absolute und relative Haufigkeiten der zu den Gegenstandsbereichen zugeordneten Situationen,
differenziert nach Grad der Strukturierung der Anleitung

Zur besseren Ubersichtlichkeit und zur Bindelung der geringen Anzahl der benannten

Situationen in den zwei Interventionsgruppen wird hier die Tabelle 52 nur bis zur 2.

Gliederungsebene aufgeschlisselt. In beiden Interventionsgruppen findet anteilsméalig

zwischen den Messzeitpunkten ein Rickgang der Situationen statt, die sowohl Schiler:innen

mit als auch Schiler:innen ohne SPF betreffen. Nur in den hoch-strukturiert angeleiteten

Interventionsgruppen 1IG 1_T und IG 2 kann eine deutliche Zunahme an Situationen verzeichnet
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werden, die den Umgang mit Schiler:innen betreffen, deren SPF explizit benannt wird, bzw.
bei denen eine Zuordnung zu einem FSP vorgenommen wird. In der IG 3 féllt diese
Entwicklung weniger deutlich aus.

3.3.5.8.3 Kurzzusammenfassung
Die Interventionsgruppen zeigen — zunachst unabhéngig vom Grad der Strukturierung der
Anleitung — keine signifikante Steigerung in ihrer ISWK. Nur in der hoch-strukturiert
angeleiteten IG 3 kann eine signifikant positive Entwicklung in der Subskala erfolgreiches
Unterrichten der ISWK festgestellt werden. Der Unterschied in der Entwicklung der ISWK ist
zwischen den kontrastierten Gruppierungen nicht signifikant und der Grad der Strukturierung
der Anleitung im Rahmen der Reflexionsphasen scheint keinen Erklarungsbeitrag zur
Entwicklung der ISWK im Rahmen der gesamten Interventionen zu leisten.
Scheinbar schatzten sich die Studierenden der hoch-strukturiert angeleiteten Gruppen in ihrer
ISWK nach der Intervention leicht positiver ein als die Studierenden der niedrig-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppe. Vergleicht man diese Einschatzungen aber mit den
Einschatzungen der Studierenden vor der Intervention, féllt die Entwicklung in den
kontrastierten Gruppierungen vergleichbar positiv aus.
Bei der Betrachtung der qualitativen Daten kann bei den Codierungen der Gegenstandsbereiche
beobachtet werden, dass in den hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen IG1_T und
IG 2 zum MZP 2 héufiger Situationen benannt wurden, in denen Schiler:innen konkreten
Forderschwerpunkten zugeordnet wurden. Diese Veranderung fand in der niedrig-strukturiert
angeleiteten Gruppe nicht in diesem Ausmal statt.

3.3.5.9 Beantwortung der Forschungsfrage F C5: Welche Bedeutung messen die
Grundschullehramtsstudierenden der Interventionsgruppen mit unterschiedlich starker
Strukturierung der Anleitung zu tiefer Reflexion bei einer selbst eingeschatzten
Steigerung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?
Da zur Beantwortung der Frage hauptséchlich qualitative Daten herangezogen werden bzw.
Daten, bei denen keine weitere Variable kontrolliert werden kann, werden nur die Gruppen
miteinander verglichen, welche sich ausschlieBlich in ihrem Grad der Strukturierung der
Anleitung unterscheiden. Dabei handelt es sich um die hoch-strukturiert angeleitete und
konstruiert-situierte Interventionsgruppe 2 und die niedrig-strukturiert angeleitete, aber
ebenfalls konstruiert-situierte 1G 3. Durch die Einschrdnkung auf diese zwei
Interventionsgruppen wird die Stichprobe jedoch sehr reduziert. Verallgemeinernde Aussagen
sind also kritisch zu betrachten.

3.3.5.9.1 Ergebnisse auf Basis quantitativer Daten
In Kapitel 3.3.5.3 wurde bereits dargelegt, dass sowohl in der IG 2 als auch in der IG 3 alle
Studierenden, welche eine Steigerung der ISWK einschétzten, u. a. in den Reflexionsphasen im
Seminar einen ausschlaggebenden Faktor dieser positiven Entwicklung sahen.

In beiden Gruppen gaben viele Studierende auch zusatzlich den Input der Dozentin als
bedeutungsvollen Faktor an. In der IG 3 wurde zudem héufig die Betreuung durch die
Dozierende, im Sinne eines Schaffens geeigneter Rahmenbedingungen fir die
Seminarveranstaltung, als ein wichtiger Faktor fiir die Steigerung der ISWK genannt (s. Tabelle
53).
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IG 2 (n=17) IG 3 (n=13)
Austausch mit anderen Studierenden 41% 50%
(theoretischer) Input der Dozent:innen 94% 100%
Reflexion der Situationen aus der Praxis im 100% 100%
Seminar
Betreuung durch die Dozentin 65% 92%
Nur in IG 2 & 3: digitales Format des Seminars 0% 8%
Nur in IG 2 & 3: synchrones Format des 35% 33%
Seminars
Sonstiges 6% 0%

Tabelle 53: relative Haufigkeit der sich nun als selbstwirksamer einschétzenden Studierenden, welche u. a.

den jeweiligen Aspekt als ausschlaggebenden Faktor fiir eine Steigerung der ISWK sehen

3.3.5.9.2 Ergebnisse auf Basis qualitativer Daten
Blickt man auf die Begriindungen, die innerhalb dieser zwei Interventionsgruppen beziglich
der Bedeutung der Reflexionsphasen fir die Steigerung der ISWK aufgerufen werden, kdnnen
zwischen den Gruppen leichte Unterschiede in der Verteilung dieser auf die Hauptkategorien
festgestellt werden. Als erstes werden die Aussagen der IG 2 betrachtet (s. Tabelle 54).

Kategorie H(IG 2) h (1G 2)
Organisation 10 38%
Erkenntnisse 5 15%
Zugang/Einblick 4 15%
Input 3 12%
Motivation 2 8%
Kompetenzgewinn 1 4%
Hilfestellung/Unterstiitzung 1 4%
Verminderung von Angsten/Sorgen/Unsicherheiten 1 4%
gesamt 27 100%

H=absolute Haufigkeit der mit diesem Code codierten Begriindungslinien in der I1G 2
h=Anteil der mit diesem Code codierten Begriindungslinien an allen in der IG 2 codierten Begrindungslinien

Tabelle 54: Begriindungen fur die Bedeutung der Reflexion flr die Steigerung der ISWK, IG 2

Studierende dieser Gruppe nannten vor allem organisatorische Faktoren der Reflexion als
ausschlaggebend fir deren Bedeutung fir die Steigerung der ISWK. Bei den organisatorischen
Faktoren wurden von den Studierenden der IG 2 insbesondere Aspekte der Theorie-Praxis-
Verknupfung durch die Reflexion (vier der zehn Nennungen) und der authentischen Auswabhl
der Fallbeispiele (ebenfalls vier der zehn Nennungen) aufgefihrt.
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Ersteres wird beispielsweise in diesem Zitat deutlich:
Das Seminar hat sich durch Theorie und eigene Anwendung (Reflexion) sehr gut erganzt.
(R1_12 F2)

Zweiteres kann in diesem Zitat konkretisiert werden:
Es wurden sehr konkrete Situationen besprochen und wie man in diesen reagieren kann.
(R1_4 F2)

Die Studierenden der IG 3 fihrten vor allem Begrindungen an, die den Input der
Wissenselemente Uber die Reflexion betreffen (s. Tabelle 55).

Kategorie H (1G 3) h (1G 3)
Input 3 33%
Zugang/Einblick 2 22%
Organisation 2 22%
Motivation 1 11%
Kompetenzgewinn 1 11%
Erkenntnisse 0 0%
Hilfestellung/Unterstiitzung 0 0%
Verminderung von Angsten/Sorgen/Unsicherheiten 0 0%
gesamt 9 100%

H=absolute Haufigkeit der mit diesem Code codierten Begriindungslinien in der I1G 3
h=Anteil der mit diesem Code codierten Begriindungslinien an allen in der IG 3 codierten Begriindungslinien

Tabelle 55: Begriindungen fur die Bedeutung der Reflexion flr die Steigerung der ISWK, IG 3

Da insgesamt nur neun Segmente codiert werden kdnnen, ist es aber schwierig, eine Kategorie
als besonders bedeutsam herauszustellen. Allerdings kénnen einige der Codierungen auf einen
gemeinsamen Konsens gebracht werden. Sechs der neun codierten Segmente stellen dar, dass
durch die Reflexionsphasen etwas vermittelt wurde: zwei Codierungen in der Oberkategorie
Zugang/Einblick beziehen sich auf die Vermittlung der Denk- und Handlungsweisen anderer
Personen, die drei Codierungen im Input verdeutlichen die Vermittlung konkreter Inhalte und
die Codierung in der Kategorie Kompetenzgewinn impliziert die Vermittlung bedeutsamer
Aspekte fur die jeweilige Kompetenz. Diese gemeinsame Argumentationsstruktur wird
deutlicher, wenn einige dieser Zitate beispielhaft aufgefiihrt werden:

Vor allem die Kombination aus Situationsbeschreibung, deren Reflexion und anschlieRendem

Input hat zu einem grofRen Wissenszuwachs gefuhrt. (R2_11 F2) (codiert als Input = Input

allgemein)

Dass es zuerst die Reflexion gab, bei der man von anderen Studierenden interessante

Sichtweisen erfahren hat (R2_2 F2) (codiert als Zugang/Einblick = Denken und Handeln

anderer Personen)

Durch die Reflexionen konnte man sich gut in verschiedene beteiligte Personen hineinversetzen

und verschieden Maglichkeiten furr potentielle Ursachen eines Verhaltens erkennen (F2_6_F2)

(codiert als Kompetenzgewinn - Einschatzung des SuS-Verhaltens)
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In allen drei Zitaten spielt die Vermittlung unterschiedlicher Aspekte, wie Wissen oder
Sichtweisen, im Rahmen der Reflexion eine gewisse Rolle. Somit scheinen Studierende der
IG 3 vor allem in der Vermittlungsfunktion bzw. im Transport von Wissen, Einblicken und
Kompetenzen den Mehrwert der Reflexion fiir die Férderung der ISWK zu sehen.

3.3.5.9.3 Kurzzusammenfassung

Unabhéangig davon, ob in der Gruppe voll-strukturiert oder niedrig-strukturiert zur tiefen
Reflexion der Fallbeispiele angeleitet wurde, messen alle Studierenden der 1G 2 und 3 den
Reflexionsphasen eine bedeutende Funktion in der Steigerung der ISWK bei. Die
Begrindungen fir diesen Zusammenhang gehen in den einzelnen Interventionsgruppen in
leicht unterschiedliche Richtungen. Wéhrend die hoch-strukturiert angeleitet reflektierende
IG 2 eher die Reflexion als methodisches Element, Theorie und Praxis sinnvoll zu verknipfen,
fokussiert, legen Studierende der niedrig-strukturiert angeleitet reflektierenden IG 3 scheinbar
einen stirkeren Fokus auf die Vermittlung von Inhalten im weiteren Sinne (Wissen, aber
beispielsweise auch Sichtweisen) im Rahmen der Reflexionsphasen.

3.3.5.10 Beantwortung der Forschungsfrage F C6: Wie entwickelt sich die Tiefe der

Studierendenreflexionen in hoch-strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen im
Vergleich zu niedrig-strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wird die Entwicklung der Reflexionstiefe in den

hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen 1G 1 und 1G 2 mit jener der niedrig-
strukturiert angeleiteten 1G 3 vergleichend betrachtet.

3.3.5.10.1 Ergebnisse auf Basis der schriftlichen Studierendenreflexionen und

Studierendeneinschatzungen
Blickt man erneut auf die Codeabdeckung der einzelnen Komponenten, so kann man in beiden

kontrastierten Gruppierungen deutliche Veréanderungen beobachten. Diese scheinen sich aber
unter den Gruppierungen nicht wesentlich zu unterscheiden (s. Tabelle 56).

Gruppierung IG1&2 IG 3

(hoch-strukturiert) (niedrig-strukturiert)
Komponente

MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
Report 50% 34% 51% 27%
Hypothesenbildung 25% 37% 30% 43%
Handlungsausblick 22% 25% 17% 28%
Ubergange/Strukturierendes 2% 3% 2% 1%
nicht codiert 1% 1% 1% 0%

Tabelle 56: Entwicklung der Codeabdeckung der einzelnen Komponenten im hoch-strukturiert angeleiteten vs.
niedrig-strukturiert angeleiteten Reflexionssetting, n(1G 1 & 2)=64 und n(IG 3)=13 je MZP

In beiden Gruppierungen nimmt der Anteil primar beschreibender Textstellen (Report) ab,
wéhrend Aussagen der Hypothesenbildung und des Handlungsausblicks recht deutlich
zunehmen — letztere insbesondere in 1G 3.
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t-Tests, um die Entwicklung des Reflexionstiefeindex zu beschreiben, werden auch hier zwar
berechnet, aufgrund der extrem kleinen StichprobengroRe der 1G 3 muss aber mit den
Ergebnissen &ulerst vorsichtig umgegangen werden. Diese bilden nur einen ersten Eindruck,
welcher mit groReren Stichproben bestéatigt werden miusste. In den hoch-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppen IG 1 und 2 kann mit t(63)=-4.55 und p<.001*, (d=0.57,
mittlerer Effekt) ein signifikanter Zuwachs der Reflexionstiefe von MZP 1 (M=0.23, SD=0.08)
zu MZP 2 (M=0.31, SD=0.12) festgestellt werden (s. Abbildung 45). In der niedrig-strukturiert
angeleiteten 1G 3 besteht mit t(12)=-3.57 und p=.008* ebenfalls ein signifikanter Zuwachs der
Tiefe der Studierendenreflexionen von MZP 1 (M=0.25, SD=0.10) zu MZP 2 (M=0.40,
SD=0.10) (s. Abbildung 46). Mit d=0.99 handelt es sich hierbei nach Cohen (1992) um einen
grolRen Effekt.
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Zur Berechnung einer linearen Regression wurden die VVoraussetzungen im Vorfeld gepriift und
konnen als erfullt angesehen werden. Die lineare Regression wird mit F(2.74)=10.30 und
p<.001* signifikant. Neben dem Grad der Strukturierung wird auch der Situierungsgrad bei der
Berechnung der linearen Regression berticksichtigt. Sie ergibt aber, dass der Grad der
Strukturierung mit dem Koeffizienten b=-0.02 keinen signifikanten Erklarungsbeitrag zur
Entwicklung der Reflexionstiefe liefert (t(74)=-0.35, p=.760). Es kdnnen — wie bereits auch in
Kapitel 3.3.5.7.1 dargestellt — insgesamt rund 22% der Varianz in der Entwicklung der
Reflexionstiefe (adjustiertes BestimmtheitsmaR ware R?=.20) durch den Grad der
Strukturierung und der Situierung erklart werden.

Zusétzlich soll noch ein kurzer Blick auf die Entwicklung der einzelnen Komponenten-Indizes
geworfen werden (s. Tabelle 57).

hoch-strukturiert angeleitet niedrig-strukturiert angeleitet
(1G1&2) (1G 3)
MZP 1 | MZP 2 MZP 1 | MZP 2
Report M=0.30 M=0.33 M=0.34 M=0.40
SD=0.20 SD=0.19 SD=0.19 SD=0.20
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hoch-strukturiert angeleitet
(1G1&2)

MZP 1 | MZP 2

niedrig-strukturiert angeleitet
(1G3)

MZP 1 | MZP 2

Hypothesenbildung

Handlungsausblick

t(63)=-1.05, p=.399

M=0.22
SD=0.10

M=0.36
SD=0.18

t(63)=-5.78, p<.001*, d=0.72

M=0.25
SD=0.15

M=0.22
SD=0.12

t(63)=-1.40, p=.264

t(12)=-0.81, p=.520

M=0.25
SD=0.12

M=0.50
SD=0.12

t(12)=-4.73, p=.001*, d=1.31

M=0.33
SD=0.11

M=0.22
SD=0.14

t(12)= -2.07, p=.105

Wird die Bedingung der Normalverteilung verletzt, sind die Werte des t-Tests grau markiert.
Tabelle 57: Entwicklung der Indizes der einzelnen Komponenten im hoch-strukturiert angeleiteten vs. niedrig-
strukturiert angeleiteten Reflexionssetting, n(IG 1 & 2)=64 und n(1G 3)=13 je MZP

In den hoch-strukturiert angeleiteten Gruppen kann in der Komponente der Hypothesenbildung
eine signifikant positive Entwicklung erkannt werden. Es liegt nach Cohen (1992) ein mittlerer
Effekt vor. In der niedrig-strukturiert angeleiteten IG 3 ist diese Entwicklung ebenso
feststellbar, hier sogar mit einem nach Cohen (1992) grof3en Effekt.

Wie schdtzen jedoch die Studierenden selbst die Entwicklung ihrer personlichen
Reflexionstiefe ein? Ausnahmslos alle Grundschullehramtsstudierenden der niedrig-
strukturiert angeleiteten 1G 3 gaben an, nach der Intervention herausfordernde Situationen
differenzierter  betrachten zu konnen. In den hoch-strukturiert — angeleiteten
Interventionsgruppen I1G 1 und 2 sahen rund 91% eine eigene positive Entwicklung. Die ibrigen
Studierenden sahen entweder keine Entwicklung oder machten keine Angabe.

Betrachtet man die Globaleinschatzung der eigenen Fahigkeit zu tiefer Reflexion, welche von
den Studierenden zu beiden Messzeitpunkten abgegeben wurde, so ergibt sich in den
differenzierten Gruppierungen ein nur leicht unterschiedliches Bild (s. Abbildung 47 und 48):
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Abbildung 47: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich reflektiert
betrachten, um Konsequenzen fiir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.", hoch-strukturiert angeleitete
Interventionsgruppen IG 1_T und IG 2, n=39 je MZP
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Abbildung 48: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer Lehrkraft kann ich reflektiert
betrachten, um Konsequenzen flir mein eigenes Handeln daraus zu ziehen.", niedrig-strukturiert angeleitete 1G 3,
n=13 je MZP

In der Kategorie ,,trifft eher zu* ist von MZP 1 zu MZP 2 sowohl in den hoch-strukturiert
angeleiteten Interventionsgruppen IG 1_T und 2 als auch in der niedrig-strukturiert angeleiteten
IG 3 eine Zunahme der absoluten H&ufigkeit zu verzeichnen. Im Gegensatz dazu wird die
Kategorie ,,trifft voll und ganz zu* im Vergleich zum MZP 1 in der IG 3 zum MZP 2 haufiger
gewadhlt, in den Interventionsgruppen IG 1_T und 2 seltener. Die Entwicklung kann man in der
IG 3 als positiv beurteilen, in den Interventionsgruppen IG1_T und 2 kann die Entwicklung
schwer als eindeutig positiv noch negativ eingeschatzt werden, zeigt aber eher eine positive
Tendenz.

3.3.5.10.2 Kurzzusammenfassung

Grundsatzlich kdnnen sowohl bei der niedrig-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppe als
auch bei den hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen signifikant positive
Entwicklungen festgestellt werden, sowohl beim Reflexionstiefeindex allgemein als auch in der
Komponente der Hypothesenbildung. Der Grad der Strukturierung zeigt sich hier nicht als
wesentlicher Einflussfaktor auf die Entwicklung der Reflexionstiefe. Auch die Studierenden
selbst schatzten ihre Entwicklung als positiv ein. Zudem bildet das Globalurteil tiber die eigene
Fahigkeit, tief zu reflektieren, zum Ende der Intervention in der IG 3 im Vergleich zum MZP 1
eine positive Entwicklung ab. In den Interventionsgruppen IG1_T und 2 ist die Entwicklung
uneindeutiger, aber dennoch tendenziell positiv.

3.3.6 Zusammenfassung, Interpretation und Ergebniswirdigung

3.3.6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Ergebnisinterpretation
Zur Interpretation der Ergebnisse werden die Forschungsfragen auf Basis der Daten zunéchst
zusammenfassend beantwortet und darauf aufbauend Uberlegungen (ber magliche
Sinnstrukturen angestellt.

F B1: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf die Tiefe der
Studierendenreflexionen?

Es kann interventionsgruppeniibergreifend  eine  signifikante  Steigerung  der
Reflexionstiefeindizes der Studierendenreflexionen festgestellt werden, welche anscheinend

hauptséchlich aus einer signifikanten Steigerung des Index der Hypothesenbildung herrihrt.
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Eine gezielte Forderung der Reflexionstiefe ist im universitdren Kontext also mdglich. Die
gemeinsame Reflexion (hier im Plenum) birgt, wie bereits an einigen Stellen angemerkt, viele
Vorteile und erscheint dadurch fast alternativios. Durch den wdchentlichen Austausch im
Rahmen der Reflexionsphasen wird auch Erfahrungswissen und Fachwissen transportiert. Wie
bereits in Kapitel 3.2.2.1 er0rtert, kann sich ein groReres Fachwissen wiederum mittelbar auf
den Indexwert fur Reflexionstiefe auswirken. Die Verschrankung von Wissensaustausch und
gemeinsamer Reflexion wird auch dadurch deutlich, dass die Studierenden hdufig u. a. den
Input auch als Mehrwert der Reflexion nannten (s. die Beantwortung der Forschungsfrage
F B3). Grundsétzlich ist der Wissensaustausch als Nebeneffekt der gemeinsamen Reflexion in
der Praxis durchaus vorteilhaft, in Bezug auf die Forschung ein Element, das zumindest ein
weiteres Erklarungsmoment fir die interventionsgruppenubergreifend positive Entwicklung
der Reflexionstiefe liefert. Es findet in allen Interventionsgruppen ein solcher
Wissensaustausch statt.

Die Studierenden fokussieren sich nach den Interventionen vermehrt auf Komponenten, in
denen eigene Gedanken formuliert und ggf. Schliisse gezogen werden mussen (insbesondere
die Komponente Hypothesenbildung) und weniger auf Elemente der bloRen Beschreibung bzw.
Reproduktion (die Komponente Report). Das kdnnte an einem verstarkten Bewusstsein liegen,
dass gerade diese Elemente die Kernstiicke einer tiefen Reflexion ausmachen. Moéglicherweise
wurde vor den Reflexionstrainings und auch vor dem Input zum Thema tiefe Reflexion
Reflexion eher als Problemldseprozess verstanden, bei dem die Schilderung des Problems (ggf.
vergleichbar mit der Komponente des Reports) und das Ableiten von Lésungsvorschlagen (ggf.
vergleichbar mit der Komponente des Handlungsausblicks) im Fokus steht. Der vermeintliche
Zwischenschritt der Hypothesenbildung riickte dann erst durch die Anleitung zur Reflexion
und/oder den theoretischen Input zu Beginn der Interventionen in den Fokus. Sie wird nach der
Intervention als Kern der Reflexion gehandhabt, welcher sichert, dass die Situation wirklich
durchdrungen wurde und keine reinen Handlungsroutinen den Handlungsausblick beherrschen.
Zudem ist es — wie bereits dargestellt — erwartbar, dass die Studierenden durch die erlebten
gemeinsamen Reflexionsphasen auch Erfahrungen und Wissen zu wissenschaftlichen Theorien
ansammelten, die in einer Hypothesenbildung herangezogen werden kdnnen. Diese Theorien
kannten sie zum MZP 1 ggf. noch nicht oder konnten sie nicht in den praktischen Kontext einer
konkreten Situation transferieren.

Die Studierenden selbst nehmen auch eine Steigerung der eigenen Reflexionstiefe wahr,
obwohl sie sich zum MZP 2 bei einem abgestuften Antwortformat bezlglich ihrer
Reflexionstiefe ahnlich einschatzten wie zum MZP 1. Die Studierenden haben zum MZP 2
maoglicherweise ein realistischeres Bild tiefer Reflexion bzw. stellen dadurch einen hdheren
Anspruch an eine tiefe Reflexion. Sie schétzten folglich vermutlich auch nach der Intervention
das eigene Reflexionsverhalten kritischer ein. Das Empfinden der Studierenden, sich in ihrer
Fahigkeit, tief zu reflektieren, weiterzuentwickeln, kann sich durch das gesteigerte
Kompetenzerleben, gemaR der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2000), positiv
auf die Motivation zu reflektieren auswirken — und somit im n&chsten Schritt auf die
Kompetenz, tief zu reflektieren. Dies konnte sich wiederum in einer Vertiefung der
Studierendenreflexionen — als Produkte der Reflexionskompetenz — niederschlagen.

F B2: Welche Effekte hat das Konzept der Anleitung zu tiefer Reflexion auf die
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit der Grundschullehramtsstudierenden?

Die Grundschullehramtsstudierenden, die an einer der Interventionen teilnahmen, steigern sich
im Gegensatz zur Kontrollgruppe in ihrer ISWK signifikant. Sie nehmen diese
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Weiterentwicklung auch selbst wahr. Auch in der Subskala erfolgreiches Unterrichten bleibt
die Signifikanz der Steigerung nach Alpha-Fehler-Korrektur bestehen. Scheinbar kann mit den
Interventionen also auch ein positiver Einfluss auf die ISWK genommen werden. Da die
Kontrollgruppe sich nicht nur in fehlenden Reflexionsphasen von den Interventionsgruppen
unterscheidet, muss hier aber vor kausalen Schliissen gewarnt werden. Es ist unklar, ob die
positive Entwicklung wirklich primar an den Reflexionsangeboten liegt oder beispielsweise an
den inklusionsspezifischen Inhalten, die in den Seminaren zusatzlich transportiert wurden. Es
kann aber durch dieses Ergebnis davon ausgegangen werden, dass die positive Entwicklung in
der ISWK nicht lediglich auf die reguldre individuelle Weiterentwicklung im Rahmen eines
Semesters des Regelstudiums zurtickgefuhrt werden kann, sondern die Interventionen hier in
irgendeiner Form Anteil haben.

Nach der Intervention nannten die Studierenden haufiger speziell Situationen mit Schuler:innen
mit FSP eskE als selbstwirksamkeitskritisch, wahrend zum MZP 1 insbesondere der Umgang
mit Schdler:innen mit und ohne SPF allgemein noch Kopfzerbrechen bereitete. Die
Gegenstandsbereiche der selbstwirksamkeitskritischen Situationen scheinen sich also zu
spezifizieren. Messzeitpunktunabhangig sind die meisten der von den Studierenden benannten
Situationen dem Kompetenzbereich Unterstutzung aller Lernenden des TE4I-Projekts und den
Aufgabenbereichen Erziehen und Unterrichten einer Lehrkraft der KMK zuzuordnen. Die
signifikant positive Entwicklung in der Subskala erfolgreiches Unterrichten, welche den
unterrichtlichen Umgang mit Schuler:innen mit und ohne SPF fokussiert, kann durch die
qualitativen Daten insofern gestltzt werden, als dass hier auch zum MZP 2 nicht mehr so haufig
Situationen benannt werden, die den Kompetenzbereich Unterrichten betreffen und die den
unterrichtlichen und/oder erzieherischen Umgang mit Schuler:innen mit und ohne SPF
beschreiben. Der Fokus liegt hingegen zum MZP 2 eher auf Schiler:innen mit konkretisiertem
SPF. Das kann zum einen daran liegen, dass im Rahmen der Interventionen der Blick fur
den:die einzelne:n Schiler:in gescharft wurde. Die Studierenden sammeln im begleitenden
Seminar sowie auch ggf. im Praktikum wéhrend der Intervention Erfahrungen und auch
theoretisches Wissen zu den Férderschwerpunkten und betrachten deshalb unter Umstanden die
zukinftige Arbeit als Lehrkraft im inklusiven Setting differenzierter. Zum anderen kann es aber
auch sein, dass im Rahmen der Intervention durch die Arbeit mit Fallbeispielen unbewusst
getriggert wird, insbesondere das Verhalten einzelner Schiler:innen und weniger die ganze
Klasse zu betrachten und in den Fokus der Beobachtungen zu stellen. Dies wére insbesondere
dann eine kritische Entwicklung, wenn dadurch Schiler:innenverhalten vom Kontext losgeldst
problematisiert werden wirde. Dass messzeitpunktunabhangig primdar Situationen der
Aufgabenbereiche Erziehen und Unterrichten genannt werden, mag daran liegen, dass dies die
Aufgabenbereiche sind, die am unmittelbarsten mit dem Lehrberuf verkntipft werden und somit
maoglicherweise zuerst Situationen bedacht werden, die diesen Bereichen zuzuordnen sind. Der
Grundwert Unterstutzung aller Lernenden des TE4I-Projekts umfasst sowohl erzieherische als
auch unterrichtliche Situationen. Folglich ist es nach dem Fokus auf die Aufgabenbereiche
Erziehen und Unterrichten nicht weiter verwunderlich, dass dieser Kompetenzbereich am
haufigsten tangiert wird.

F B3: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden im Falle einer positiven

Entwicklung der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen im Seminar

bei?

Fir einen Grof3teil der Studierenden, welche an einer der Interventionen teilnahmen, scheint die

Reflexion ein ausschlaggebender Faktor fiir die selbst wahrgenommene Steigerung der ISWK
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zu sein. Die Grundschullehramtsstudierenden schatzen an der Reflexion insbesondere den
Praxisbezug, die Wissensvermittlung durch den gemeinsamen Austausch, die Authentizitét der
reflektierten Situationen und die Einblicke, die ihnen durch die Reflexion, beispielsweise in das
Denken und Handeln anderer, ermdglicht werden. Es ist nicht genug wertzuschétzen, dass die
fest in die Seminarstruktur integrierten Reflexionsphasen von den Studierenden als so
gewinnbringend wahrgenommen werden. Die Datenlage lasst keinen Reflexionsiiberdruss
vermuten, obwohl die Reflexionsphasen einen groflen Teil der gesamten Seminarzeit
einnahmen. Im Gegenteil: Die Studierenden scheinen sie eher als unverzichtbar anzusehen.
Dabei sind manche Gestaltungsfaktoren der Reflexionsphasen fir die Studierenden besonders
bedeutsam.  Wichtig  erscheint  beispielsweise ~ vor dem  Hintergrund  der
StudierendenduBerungen, dass die Reflexionen gemeinsam vollzogen werden. Nur so kann
auch ein Wissensaustausch stattfinden und es kdnnen Einblicke in Erfahrungen und Gedanken
anderer gegeben werden. Auch die Wahl der Fallbeispiele ist nicht redundant. Hier muss eine
gewisse Authentizitéat vorliegen und ein sichtbarer Bezug zur Praxis bestehen — scheinbar auch
oder insbesondere (dazu mehr in Kapitel 3.3.5.6), wenn es sich um Kkonstruierte
Praxissituationen handelt. Die Reflexionen werden von den Studierenden durchaus auch als ein
Instrument zur Verknlipfung von Theorie und Praxis erkannt, wie es in den vorbereitenden
Uberlegungen bzw. hochschuldidaktisch auch anvisiert wird. All diese Aspekte — der
Wissenstransfer und Erkenntnisgewinn, der Erfahrungsaustausch und der (un)mittelbare Bezug
zur Praxis — werden fur die Studierenden in der Reflexion vereint und vermitteln ihnen mehr
Sicherheit, im inklusiven Setting als Lehrkraft zu agieren.

F B4: Inwieweit kann durch tiefe Reflexion die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit
beeinflusst werden?

Die Verschrankung der quantitativen Daten der Tiefe der Studierendenreflexionen und der
ISWK mittels eines Cross-lagged-Panels ergibt keine fir die Beantwortung dieser
Forschungsfrage signifikanten und zuverlédssig aussagekréftigen Ergebnisse. Der Versuch,
diese Forschungsfrage quantitativ eindeutig zu beantworten, ist nicht gelungen. Weitere
Studienergebnisse, welche insbesondere bei der Beantwortung der Forschungsfragen F B2 und
F B3 dargestellt werden, reichern die Beantwortung der Forschungsfrage F B4 jedoch insofern
an, als dass sie aufzeigen, dass die Interventionen, welche die Anleitung zu tiefer Reflexion
umfassen, durchaus einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der ISWK zu haben scheinen.
Die Studierenden sehen in der tiefen Reflexion einen bedeutsamen Faktor fiir eine positive
Entwicklung ihrer ISWK. In der Summe geben die Studienergebnisse also durchaus starke
Hinweise darauf, dass durch tiefe Reflexion die ISWK positiv beeinflusst werden kann. Es ist
vorstellbar, dass eine weitere Erhebung mit einer wesentlich gréReren Stichprobe und unter
verstarkter Beachtung moglicher Drittvariablen hier auch im Cross-lagged-Panel die nétigen
aussagekraftigen Signifikanzen liefern wirde.

F C1: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in voll-situierten
Reflexionsphasen im Vergleich zu konstruiert-situierten Reflexionsphasen?

Die Daten zeigen, dass sich die Studierenden der konstruiert-situiert reflektierenden
Reflexionsgruppen in ihrer ISWK signifikant positiver entwickeln als die der voll-situierten.
Der Grad der Situierung liefert einen signifikanten Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der
ISWK. Die Studierenden der konstruiert-situierten Interventionsgruppen 1G 2 und IG 3 zeigen
in der Gesamtskala und bis auf die Subskala inklusive Lehrerpersonlichkeit in allen Subskalen
eine signifikante Weiterentwicklung, wohingegen die Studierenden der voll-situierten I1G 1
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lediglich in der Subskala erfolgreiches Unterrichten signifikant zugewinnen. Unabhangig vom
Grad der Situierung fihlt sich ein Grofteil der Studierenden nach der jeweiligen Intervention
fahiger, im inklusiven Setting zu arbeiten. Die begleitende Praxis des voll-situierten Settings
ermdglicht nicht nur positiv besetzte Erprobungsspielradume, sondern auch Erlebnisse des
Scheiterns, die sich negativ auf die ISWK auswirken konnen. Diese missen begleitet und
beispielsweise durch eine reflexive Auseinandersetzung aufgebrochen werden. Allerdings
mussten sie dafur den Studierenden zum einen bewusst sein und zum anderen als
Reflexionsanl&sse verbalisiert werden. Eine Kkinstliche Konstruktion zu reflektierender
Praxissituationen — wie im konstruiert-situierten Setting — ermdglicht es, die Fallbeispiele
inhaltlich gezielt zu gestalten. Das heif8t zum einen, dass ein inhaltlicher Fokus gesetzt werden
kann. Dieser macht es moglich, Dopplungen zu vermeiden oder gewisse Aspekte gezielt immer
wieder aufzugreifen. Zum anderen kdnnen so auch die Praxissituationen in ihrer Komplexitét
reduziert bzw. gesteuert, also beispielsweise sukzessive aufgebaut werden. Diese didaktische
Steuerung im Allgemeinen und die Komplexitatsreduktion im Speziellen ist im voll-situierten
Setting nicht moglich. Das hat moglicherweise zur Folge, dass Situationen beispielsweise
uberfordernd wirken und die ISWK nicht auf gleiche Weise gesteigert werden kann wie in den
konstruiert-situierten Gruppen. Dass die Daten der Subskala inklusive Lehrerpersonlichkeit
auch in den konstruiert-situierten Interventionsgruppen keine signifikante Steigerung erfahren,
kann damit zusammenhangen, dass diese Skala Items umfasst, die insbesondere auf eine
gewisse Geisteshaltung abzielen, ndmlich die Wertschatzung der Diversitat im inklusiven
Setting. Eine substanzielle Anderung dieses ganz grundlegenden Mindsets ist unter Umstanden
langwieriger bzw. trager und dadurch nicht innerhalb eines Semesters initiierbar.

Unabhéngig von der Interventionsgruppe scheinen Studierende sich vor allem noch beziiglich
Situationen des Kompetenzbereichs Unterstiitzung aller Lernenden weniger wirksam zu fuhlen.
Dies liegt aber vermutlich an der Umfassendheit dieses Kompetenzbereichs. Studierende der
voll-situierten Interventionsgruppen nannten nach der Intervention haufiger Situationen als
selbstwirksamkeitskritisch, die dem Aufgabenbereich Erziehen zuzuordnen sind. Es ist zu
vermuten, dass die begleitenden Praxiserfahrungen ggf. verdeutlichten, welchen grof3en Teil
auch erzieherische Aufgaben im Alltag einer Lehrkraft einnehmen. Auch wird mdglicherweise
die Unsicherheit im erzieherischen Handeln deutlicher wahrgenommen, da dieses schlechter
planbar erscheint als unterrichtliches. Erzieherische Herausforderungen sind oft
unvorhersehbar und gleichzeitig mit unmittelbarem Handlungsdruck verbunden. Studierende
der konstruiert-situierten Interventionsgruppen fiihrten zum MZP 2 verstarkt Situationen an,
die den Gegenstandsbereich des Umgangs mit einzelnen Schiler:innen mit SPF betreffen. Dies
kénnte mit den Inhalten der in den Seminaren reflektierten Situationen zusammenhdangen. In
den Kkonstruiert-situierten Interventionsgruppen wurden bewusst Situationen gewdhlt, die
Verknipfungen zu ganz unterschiedlichen Forderbedarfen erméglichen. So wurde hier unter
Umsténden bei den Studierenden der Blick fir die unterschiedlichen Forderbedarfe geweitet.
Auch werden in den konstruierten Situationsbeschreibungen oft einzelne Schiler:innen
fokussiert. Es werden meist keine Klassen bzw. Klassensituationen beschrieben, um die
Komplexitat zu verringern und einen Fokus zu ermdglichen. Der Fokus auf einzelne
Schiler:innen kann aber auch die Gefahr bergen, dass der Blick fur das Ganze (beispielsweise
die Diversitat in der Klasse) eingebuft wird. Eine so gezielte Gestaltung der Fallbeispiele ist
im voll-situierten Setting nicht mdglich. Hier entscheiden die Studierenden selbst, welche
Praxiserfahrungen thematisiert werden sollen.
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F C2: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden der unterschiedlich
situierten Interventionsgruppen bei einer selbst eingeschatzten Steigerung der
inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?

Nahezu alle Proband:innen gaben u. a. die Reflexionsphasen als bedeutsames Moment in der
wahrgenommenen Steigerung der ISWK an — unabhangig vom Grad der Situierung ihrer
Interventionsgruppe. Der Mehrwert der Reflexion wird also den an einer Intervention
teilnehmenden Studierenden gesehen. Jedoch werden in unterschiedlich situierten Seminaren
anscheinend unterschiedliche Aspekte der Reflexion relevant. Fir Studierende der voll-
situierten Gruppe liegt der Vorteil der Reflexionsphasen insbesondere im gemeinsamen
Austausch Uber erlebte Praxis (durch Einblicke in Erfahrungen sowie das Denken und Fiihlen
anderer) und in der Vermittlung von Wissen (insbesondere von konkreten
HandlungsmalRnahmen). Konstruiert-situiert Reflektierende hingegen sehen diesen in der
Gestaltung bzw. Organisation der Reflexionsphasen, welche durch eine starke Verknlpfung
von Theorie und Praxis zu Erkenntnissen verhilft. Im konstruiert-situierten Seminar fehlt der
direkte Bezug zur Praxis im Rahmen begleitender Praktika. Hier verkorpert die Reflexion
scheinbar ein Fenster in die Praxis, die sie in diesem Setting nicht unmittelbar erfahren. Die
Reflexion wird hier eher als eine hochschuldidaktische Methode gesehen, Theorie mit Praxis
zu verknupfen bzw. praktische Aspekte in den Seminarkontext zu implementieren. In den voll-
situierten Seminaren ist dieser Praxisbezug bereits durch die Praktika gegeben. Jedoch missen
die Praxiserfahrungen durch einen gemeinsamen Austausch in ihrer Komplexitat aufgebrochen
und dadurch greifbarer gemacht werden. Scheinbar bieten die Reflexionsphasen den gesuchten
Rahmen, indem hier herausfordernde Erfahrungen, damit zusammenhangende Gedanken und
Geflihle ausgetauscht und gemeinsam bearbeitet werden. Dabei scheint das Ziel zu sein,
konkrete Anregungen fiir die aktuellen Praktika mitzunehmen. Die Reflexion dient hier der
Nachbereitung der Praxis — indem man sich daruber austauscht — und ihrer VVorbereitung —
indem man konkrete Handlungsmafnahmen erarbeitet oder von anderen prasentiert bekommt.

F C3: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in voll-situierten
Reflexionsphasen im Vergleich zu konstruiert-situierten Reflexionsphasen?

Sowohl in den konstruiert-situierten Interventionsgruppen als auch in der voll-situierten kann
eine Steigerung der Reflexionstiefe festgestellt werden, welche scheinbar insbesondere in einer
starkeren Beachtung der Kriterien der Hypothesenbildung begriindet liegt. Jedoch verbleibt
diese Steigerung der Reflexionstiefe nur in den konstruiert-situierten Gruppen nach
Alphafehlerkorrektur signifikant. In den konstruiert-situierten  Gruppen ist die
Weiterentwicklung der Tiefe der Studierendenreflexionen signifikant starker ausgeprégt als in
der voll-situierten Interventionsgruppe. Der Grad der Situierung liefert einen signifikanten
Erklarungsbeitrag zur Entwicklung der Reflexionstiefe.

In konstruiert-situierten Interventionsgruppen sind die Fallbeispiele, die reflektiert werden
sollen, von der Dozentin ausgewéhlt oder ihr zumindest wohlbekannt. D. h. diese kann sich
auch entsprechend vorbereiten, ggf. bedeutsame Aspekte notieren oder bereits Impulse
uberlegen. Dies ist bei der voll-situierten Reflexion nicht mdglich. Die Dozentin hat hier keinen
Einfluss auf die Praxissituationen, die reflektiert werden wollen und muss ebenso spontan wie
die Studierenden auf diese reagieren. Die spontane Reflexion der Situation an und fur sich
beansprucht auch die Seminarleitung ggf. im Moment so sehr, dass hier mangels kognitiver
Ressourcen unbewusst weniger Impulse zur Einhaltung bestimmter Gutekriterien gegeben
werden. Es ist moglich, dass den Studierenden dadurch implizit die Gltekriterien tiefer
Reflexion weniger gelaufig sind und sie diese dadurch vermutlich auch weniger stark bei
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eigenen Reflexionen beriicksichtigen. Die im konstruiert-situierten Setting der Seminarleitung
bekannten Situationen ermoglichen hingegen eher den (nahezu alleinigen) Fokus auf die
konkrete Anleitung der Reflexionsphasen. Zudem werden die Fallbeispiele im konstruiert-
situierten Setting gezielt fir die Reflexion ausgewahlt und formuliert. Deshalb ist davon
auszugehen, dass diese auch besonders ergiebig fir eine Reflexion sind und sich als
Erprobungsfall besonders gut eignen. Eine solche Passung ist bei spontan aus der Praxis
mitgebrachten Fallen nicht maoglich.

Die Studierenden selbst nehmen unabh&ngig von der Interventionsgruppenzugehorigkeit
grol3teils eine Steigerung der Reflexionstiefe wahr. Fir sie scheint der Situierungsgrad nicht
relevant zu sein, wenn es um tiefe Reflexion geht — zumindest, wenn sie keinen direkten
Vergleich zum jeweils erlebten Setting haben.

F C4: Wie entwickelt sich die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit in hoch-strukturiert
angeleiteten  Reflexionsphasen im  Vergleich zu niedrig-strukturiert —angeleiteten
Reflexionsphasen?

Die ISWK zeigt in keiner der zwei kontrastierten Gruppierungen eine signifikante Entwicklung.
Lediglich in der Subskala erfolgreiches Unterrichten kann in den hoch-strukturiert angeleiteten
Gruppen eine signifikante Weiterentwicklung festgestellt werden. Es gibt keinen signifikanten
Unterschied in der Steigerung der ISWK zwischen den hoch-strukturiert angeleiteten
Interventionsgruppen und der niedrig-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppe. Der
Strukturierungsgrad liefert keinen signifikanten Erklarungsbeitrag fur die Entwicklung der
Reflexionstiefe. Die fehlenden Signifikanzen kdnnen auf eine geringe Bedeutsamkeit des
Grades der Strukturierung der Anleitung zur Reflexion hinsichtlich der Steigerung der ISWK
hinweisen, kénnen aber auch der kleinen StichprobengréRe geschuldet sein.

Die Studierenden selbst schatzten die eigene (Entwicklung der) Reflexionstiefe in beiden
differenzierten Gruppierungen grundsétzlich positiv ein. Die qualitativen Daten kdnnen nur
kleine Unterschiede verzeichnen: In den hoch-strukturiert angeleiteten Interventionsgruppen
werden zum MZP 2 vermehrt Situationen genannt, die Schiiler:innen mit SPF betreffen. Diese
Beobachtung wurde bereits bei der nach Situierungsgrad differenzierten Betrachtung der
Entwicklung der ISWK angestellt (s. F C1). Hier konnte diese Entwicklung vor allem in den
konstruiert-situierten Gruppen nachvollzogen werden. Dadurch ist zu vermuten, dass die
vermehrte Nennung dieser Situationen wohl Nennungen der IG 2, welche hoch-strukturiert
angeleitet und konstruiert-situiert reflektierte, entstammt. In die konstruierten Fallbeispiele
wurden teilweise gezielt Anknupfungspunkte fir mogliche Forderbedarfe integriert. Somit
erscheint es naheliegender, dass der Grad der Situierung und nicht der Grad der Strukturierung
der Anleitung fiir die verstarkte Fokussierung auf Situationen mit Schiler:innen mit SPF
verantwortlich ist.

Grundsétzlich scheint der Grad der Strukturierung der Anleitung zur Reflexion bei der
Steigerung der ISWK eine geringere Rolle zu spielen als durch den Forschungsstand vermutet.
Wichtig ist jedoch, dass auch die niedrig-strukturiert angeleitete Gruppe nicht ganzlich
unbegleitet reflektiert. Hier werden ebenso Impulse von aufen gegeben. Ggf. ist das
bedeutsamer als ein stark vorgegebener Ablauf der Reflexion, bei dem man sich an den
Komponenten tiefer Reflexion orientiert.

F Cb: Welche Bedeutung messen die Grundschullehramtsstudierenden  der
Interventionsgruppen mit unterschiedlich starker Strukturierung der Anleitung zu tiefer
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Reflexion bei einer selbst eingeschatzten Steigerung der inklusionsspezifischen
Selbstwirksamkeit den Reflexionsphasen bei?

Fur die an einer Intervention teilnehmenden Studierenden stellen die Reflexionen einen
wesentlichen Faktor zur Steigerung ihrer inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeit dar. In der
hoch-strukturiert angeleitet reflektierenden Interventionsgruppe ist fur die Studierenden die
Reflexion scheinbar insbesondere eine Methode der Seminargestaltung, mittels der Theorie und
Praxis miteinander verknipft werden konnen. Durch die starke Strukturierung der
Reflexionssituationen wird der Methodencharakter der Reflexionen verstarkt. Methoden
zeichnen sich in der Lehre meist durch eine starke Struktur aus, um beispielsweise auch als
Scaffolding-MaBBnahme zu gelten. Studierende dieser Interventionsgruppe nehmen den
vorgegebenen Ablauf scheinbar als eine eben solche MalRnahme wahr, die der methodischen
Aufarbeitung der Fallbeispiele dient und Stiick fur Stuck an den Umgang mit herausfordernden
Situationen in der Praxis heranfiihren soll. Fir Studierende der niedrig-strukturiert angeleitet
reflektierenden 1G 3 besteht insbesondere in der Vermittlung von Handlungs-, Erfahrungs- und
Fachwissen der Mehrwert der Reflexion. Durch den unsystematischeren Austausch in der
niedrig-strukturiert angeleiteten Gruppe werden hier die Reflexionen scheinbar weniger stark
als zielgerichtete Methode, sondern vielmehr als eine Art Austauschplattform, um Wissen zu
teilen, wahrgenommen.

F C6: Wie entwickelt sich die Tiefe der Studierendenreflexionen in hoch-strukturiert
angeleiteten  Reflexionsphasen im Vergleich zu niedrig-strukturiert —angeleiteten
Reflexionsphasen?

Grundsétzlich konnen sowohl bei der niedrig- als auch der hoch-strukturiert angeleiteten
Interventionsgruppe signifikant positive Entwicklungen in der Reflexionstiefe festgestellt
werden, sowohl durch den Index erfasst als auch von den Studierenden selbst eingeschéatzt. Der
Grad der Strukturierung scheint dabei weniger der ausschlaggebende Faktor fir signifikant
positivere oder weniger positive Ergebnisse zu sein, als moglicherweise vermutet. Die VVor- und
Nachteile einer starkeren und/oder weniger starken Strukturierung scheinen sich hier
aufzuheben oder zumindest nicht stark Gewicht zu fallen. Es kann vermutet werden, dass die
Studierenden, die niedrig-strukturiert angeleitet werden, von dem kreativen und
unsystematischen Austausch profitieren, wéhrend die hoch-strukturiert angeleiteten
Studierenden durch die Scaffolding-Malinahme Gedanken besser blndeln kénnen. Es ist aber
auch moglich, dass der Grad der Strukturierung generell nicht so einflussreich ist, solange die
Reflexion sich gemeinsam vollzieht und in irgendeiner Weise begleitet wird. Unabhdngig vom
Grad der Strukturierung wurden Gedanken der Studierenden durch Impulse ergénzt und
vertieft. Auf Basis der Daten ist es denkbar, dass diese Begleitung viel bedeutsamer ist als eine
klare Strukturierung von auf3en.

3.3.6.2 Limitationen und Herausforderungen
Wahrend des Forschungsprozesses ergaben sich immer wieder Herausforderungen. Im
Folgenden sollen mogliche Kritikpunkte der vorliegenden Studie 2 aufgegriffen und ggf. der
Umgang damit begriindet werden. Dabei steht stets die Frage, inwieweit durch das Design die
Forschungsfragen beantwortet werden konnten, im Mittelpunkt der Betrachtungen. Es sollen
mdogliche Limitationen aufgezeigt werden, um ggf. in weiterfihrender Forschung oder
zuklnftigen Modifikationen des Forschungsdesigns Beriicksichtigung zu finden.
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Zunachst werden die Methoden beziehungsweise das Studiendesign diskutiert. Es werden
hierflr einzelne im Design bedeutsame Eckpunkte beleuchtet und dabei zu diskutierende oder
beachtende Aspekte herausgearbeitet.

Zum Interventionsgruppendesign:

Studie 2 ruft zur Beantwortung der Forschungsfragen ein Interventionsgruppendesign auf. Mit
Blick auf manche Forschungsfragen (insbesondere Forschungsfrage F B4) wirde sich ein
experimentelles Setting mit einer starken Kontrolle aller unabhéngigen und ggf.
einflusshabenden Variablen noch besser eignen, um die Bedeutung der tiefen Reflexion fir die
Steigerung der ISWK trennscharf zu umreiflen. Jedoch missten in diesem Fall in der
Kontrollgruppe bewusst oberflachliche Reflexionsprozesse initiiert werden. Dies erscheint —
gerade angesichts der hohen Bedeutung der Reflexion (s. Kapitel 2.2.1.3) — aber
forschungsethisch nicht vertretbar. Deshalb wurde durch die Gestaltung unterschiedlicher
Interventionsgruppen versucht, sich einer fir die Entwicklung der ISWK forderlichen
Gestaltung universitdrer Reflexionsphasen anzundhern. Der direkte Bezug zwischen
Reflexionstiefe und ISWK wurde ansatzweise durch das Cross-Lagged-Panel-Design getestet,
wenn auch hier schlussendlich leider wenige konkrete Aussagen abgeleitet werden kénnen. Die
Umsetzung des Interventionsgruppendesigns hat auch Schwaéchen, die in der Diskussion vor
allem aber auch in der Ergebnisinterpretation berticksichtigt werden missen und im
Forschungsprozess Hiirden darstellten. Der kleinschrittige Vergleich der Interventionsgruppen
in Kapitel 3.3.1.4 zeigt, dass der wesentliche Unterschied zwischen den Interventionsgruppen
zwar in den Variablen Grad der Strukturierung der Anleitung zur Reflexion und Grad der
Situierung liegt, aber nicht ausschlie3lich. Insbesondere die voll-situierte 1G 1 weist gegenuber
den konstruiert-situierten Interventionsgruppen IG 2 und IG 3 teilweise noch andere
Unterschiede auf, die vielleicht nicht so sehr ins Gewicht fallen wie die Situierung, jedoch auch
Effekte haben konnen. Griinde fir diese Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen sind
organisatorischer Natur. Sie resultieren insbesondere daraus, dass den Seminaren des
Zusatzstudiums eine andere Prufungsordnung zugrunde liegt und somit andere
Rahmenbedingungen herrschen als den Vertiefungsseminaren der Grundschulpadagogik. Ein
bedeutsamer Faktor kdnnte beispielsweise die Leistungsbewertung im Seminar sein. In allen
Interventionsgruppen steht die Reflexion in irgendeiner Weise auch mit der Modulprifung in
Verbindung. Jedoch wird diese nur in den Interventionsgruppen 1G 2 und IG 3 benotet. Die
Benotung konnte hier die extrinsische Motivation, sich verstarkt mit den Gutekriterien tiefer
Reflexion auseinanderzusetzen und diese (auch bei unbenoteten Reflexion zu den
Messzeitpunkten) zu berticksichtigen, hoher ausfallen lassen, als dass dies eine Unterscheidung
in bestanden / nicht bestanden unter Umsténden tut. Die Reflexion zum MZP 2 wird hier u. U.
als Maoglichkeit verstanden, bereits fir die Klausur zu tben und deshalb verstarkt auf
Gutekriterien zu achten. Einschrénkend ist aber zu erwahnen, dass moglicherweise dieser
Vorteil in der extrinsischen Motivation durch eine verstarkte intrinsische Motivation der 1G 1
gewissermalien ausgeglichen wird. Das Zusatzstudium ist ausschlielich freiwillig, wahrend
das Vertiefungsseminar zwar freiwillig aus einem Angebot aus Seminaren ausgewahlt wurde,
jedoch letztendlich trotzdem einen Betrag zum Regelstudium leistet. Ein weiterer Faktor, der
maoglicherweise unintendiert den Vorteil der konstruiert-situierten Interventionsgruppen in der
Steigerung der Reflexionstiefe bestarkt hat, ist das reflexionsbezogene Interesse. Nur in den
Vertiefungsseminaren wird durch deren Denomination bereits klar, dass Reflexion ein
inhaltlicher Fokus der Seminare sein wird. Es ist also ggf. zu beriicksichtigen, dass hier
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Studierende teilnahmen, die méglicherweise ein erhohtes reflexionsbezogenes Interesse haben,
was sich mittelbar auf die Kompetenz, tief zu reflektieren, auswirken konnte.

Um beispielsweise Interaktionen der unabhdngigen Variablen Strukturierung und Situierung
quantitativ untersuchen zu kdnnen, wére noch eine vierte Interventionsgruppe, welche voll-
situiert und niedrig-strukturiert angeleitet reflektiert, denkbar gewesen. VVon der Erhebung einer
vierten Interventionsgruppe wurde neben forschungsékonomischen Uberlegungen aus zwei
Griinden abgesehen: Zum einen stellt die quantitative Betrachtung der Interaktion der Variablen
Strukturierung und Situierung keinen zentralen Gegenstand zur Beantwortung der
Forschungsfragen dar. Zum anderen wird die Beforschung auf diese Art und Weise situierter
und strukturierter Reflexionen im padagogischen Feld bereits hdufig durch die Beforschung der
Nachbesprechungen von Unterrichtsversuchen abgedeckt. Diese stellen ein voll-situiertes
Reflexionssetting dar, in dem h&ufig scheinbar ohne fest vorgegebene Struktur die
Unterrichtseinheit nachbesprochen wird (wie beispielsweise bei Wischmann und Elster 2011,
Saathoff und HoRle 2017).

Die Durchfiihrung der Interventionen — und damit auch die Datenerhebung — wurde durch das
unvorhersehbare Pandemiegeschehen und die damit einhergehenden Implikationen gestort.
Waéhrend die Intervention des ersten Teils der IG 1 noch vor Corona stattfand, musste bei allen
folgenden Interventionsgruppen unter den Bedingungen der Pandemie gearbeitet werden.
Homeschooling und die Maskenpflicht an Schulen etc. flihrte zu ggf. anders gearteten
Praxiserfahrungen als noch vor der Pandemie. Zudem fanden die Seminare — und somit auch
die Reflexionen — online und nicht mehr in Prdsenz statt. Es wurde darauf geachtet, trotz dieser
Umstdnde  moglichst  vergleichbare  Bedingungen zu  schaffen, indem die
Seminarveranstaltungen und auch die Reflexionsphasen synchron (ber Zoom den
Présenzveranstaltungen nachempfunden wurden. Den Studierenden wurden auflerdem in der
Regel Praxiserfahrungen ermdglicht, um u. a. auch Reflexionsanldsse in der Praxis zu finden.
Grundsatzlich ist es aber ein generelles Problem, dass sich die Praxiserfahrungen der
Studierenden kaum kontrollieren lassen. Selbst die konstruiert-situiert arbeitenden Gruppen
haben im Vorhinein bereits Praxiserfahrungen gesammelt, die sie in irgendeiner Weise gepragt
haben. Selbst eine Erhebung dieser kann bei der Auswertung nur ungentgend berlcksichtigt
werden. Erfahrungen kdnnen so unterschiedlich ausfallen, oft sind es einzelne und auch
individuell unterschiedliche Momente, die nachhaltig wirken. Das macht es unmdglich, diese
zu kontrollieren. Einfach nur zu tGberprifen, ob bereits Erfahrungen gemacht wurden oder nicht,
waére hier eine Scheinkontrolle. Es kommt darauf an, welche Erfahrungen ganz konkret gemacht
wurden. Zudem sind viele das Handeln und Denken pragende Erfahrungen nicht unmittelbar
prasent, sondern wirken unbewusst, sodass eine Befragung diese u. U. auch nicht aufdecken
wiirde.

Zu den Erhebungs- und Auswertungsinstrumenten:

Da sich die jeweilige Intervention zwischen den Interventionsgruppen unterschied, konnten
manche Items nur modifiziert erhoben werden. Hier ist vor allem die Frage nach den
ausschlaggebenden Faktoren fir eine subjektive Steigerung der ISWK, welche in Kapitel
3.3.3.2.4 genauer dargestellt wird, zu nennen. Es konnten nicht in allen Interventionsgruppen
identische Antwortmdglichkeiten angeboten werden, was durchaus kritisch bericksichtigt
werden muss. Wichtig erschien es, auf jeden Fall fur die Studierenden Auswahlmaglichkeiten
anzubieten, zusatzlich aber im Rahmen der Kategorie Sonstiges die Mdglichkeit offen zu lassen,
noch fehlende Aspekte zu erganzen. Deshalb ist davon auszugehen, dass kein fir die
Studierenden bedeutsamer Aspekt unbeachtet blieb. Unterschiede zwischen den Gruppen
konnen aber aufgrund der ungleichen Antwortmoéglichkeiten dennoch nur vorsichtig
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beschrieben werden. Zudem ist bei dieser Frage auch auffallend, dass die Studierenden
deutlichen Gebrauch von der Moglichkeit, Mehrfachantworten zu geben, machten. Es scheint,
dass viele Faktoren bzw. ein Geflecht unterschiedlicher Faktoren fir sie flir die Steigerung der
ISWK ausschlaggebend war. Um die Rolle der Reflexion noch dezidierter herauszuarbeiten,
wirde sich hier ggf. auch ein zusatzliches Ranking der Antwortmdglichkeiten anbieten.

Die Verteilung der Antworten bei der Einschdtzung der eigenen Reflexionstiefe deutet bereits
in Kapitel 3.3.3.2.2 an, dass sich die Studierenden hier tendenziell eher positiv einschatzten —
und zwar bereits vor der Intervention. Genau ersichtlich wird dies in Kapitel 3.3.5.1. Interessant
waére hier zu hinterfragen, auf welcher Basis die Studierenden diese Einschatzung vornahmen.
Es ist zu vermuten, dass die Studierenden zum Zeitpunkt des ersten Fragebogens noch keine
konkrete Vorstellung einer tiefen Reflexion hatten. Ihr Selbstbild in Bezug auf die
Reflexionstiefe wiirde dann im Rahmen der Reflexionen bzw. der Interventionen realistischer
werden. Zum MZP 2 ist dann ein deutlicheres Konzept tiefer Reflexion entstanden. Dennoch
schatzten sich die Studierenden hier grofteils positiv ein. Es kdnnte also sein, dass die
Studierenden im Laufe der Intervention ein klareres Konzept tiefer Reflexion generieren
konnten und dennoch durch eine empfundene Steigerung der Reflexionstiefe sich nun eher
zutrauten, tief zu reflektieren — trotz des Bewusstseins, was es wirklich heif3t, tief zu
reflektieren. In diesem Fall hatten sie sich zum MZP 1 wahrscheinlich wesentlich kritischer
eingeschétzt, waren ihnen hier die Gltekriterien einer tiefen Reflexion schon prasent gewesen.
Andererseits ware es aber auch maoglich, dass sich die Studierenden sowohl vor als auch nach
der Intervention in Bezug auf die Reflexionstiefe ahnlich einschétzten. Da aber der GroRteil der
Studierenden angibt, sich im Rahmen der Intervention in Bezug auf die Reflexionstiefe positiv
entwickelt zu haben, erscheint erstere Theorie naheliegender. Dieser Hypothese musste aber im
Rahmen einer separaten Studie nochmals explizit nachgegangen werden, indem hier vielleicht
der Input zu den Komponenten und Glitekriterien einer tiefen Reflexion bereits vor MZP 1
gegeben oder mit drei Messzeitpunkten (zu Beginn der Intervention, nach dem Input zur tiefen
Reflexion und zum Ende der Intervention) gearbeitet wird. Da sich die subjektive Einschatzung
der eigenen Reflexionstiefe und der ISWK jeweils nur auf ein Item bezieht, werden hier die
Ergebnisse nur rein deskriptiv berichtet.

Grundsatzlich kann auch die Wahl der Skala zur Erfassung der ISWK nach Kopp (2009)
nochmals diskutiert werden. Bosse und Sporer (2014) Kkritisieren beispielsweise, dass die Skala
den Aspekt der Kooperation (insbesondere mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und
Kolleg:innen) — als bedeutsamer Aspekt inklusiver Arbeit — unbeachtet l&sst. Sie geben aber
auch gleich zu bedenken, dass dieser Aspekt, wenn gewiinscht, auch durch eine andere Skala
abgedeckt werden konnte. Der GroRteil von Kopps (2009) Skala bilden Items, die den Umgang
mit Schuler:innen unterschiedlicher SPF betreffen. Hier konnte man den Fokus auf die
Heterogenitatsfacette SPF kritisieren. Jedoch erscheint vor allem wichtig, dass sich die Skala
nicht ausschlie3lich auf diese Heterogenitatsfacette beschrankt, sondern auch andere Aspekte,
wie Migrationshintergrund und Hochbegabung, aufgreift. Dies ist bei der Skala von Kopp
(2009) der Fall. Zudem spiegelt die Schwerpunktsetzung auf den SPF auch den Umgang mit
dem Inklusionsbegriff in den Interventionsgruppen wider. Hier wird grundsatzlich auch der
weite Inklusionsbegriff vermittelt, jedoch aus mehreren in Kapitel 3.3.1.2 kurz dargestellten
Griinden mit Fokus auf den SPF. So scheint die Skala in dieser Erhebung angemessen zu sein.
Die Auswertung der Situationen, in denen sich die Studierenden nicht selbstwirksam fiihlen,
erfolgte u. a. auf Basis der Aufgabenbereiche einer Lehrkraft der KMK (2004) und der
Grundwerte des TE4I-Projekts. Hier fihrte die Umfassendheit der Kategorien Erziehen und
Unterrichten sowie der Kategorie Unterstiitzung aller Lernenden zu wenig konkreten
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Aussagen. Diese Kategorien miussten ggf. bei weiterer Forschung ausdifferenziert werden.
Allerdings wurde bei der vorliegenden Studie durch den weiteren Codierschritt der
Gegenstandsbereiche mittelbar eine weitere Ausdifferenzierung vorgenommen, sodass hier
durchaus Aussagen zu scheinbaren Entwicklungen gemacht werden konnten.

Auch bezuglich der Videofallvignetten gibt es diskutierbare Aspekte. Im Video sind
Schiler:innen zu sehen, welche offensichtlich nicht in das Grundschulalter fallen. Wichtig
erschien insbesondere, dass die Situation dennoch auf den Grundschulkontext tibertragbar ist.
Das war der Fall. Die Pilotierung der Fallvignetten  wurden  mit
Grundschullehramtsstudierenden durchgefiihrt und auch hier wurde der Fakt, dass es sich um
altere Schiler:innen handelt, nicht explizit bemangelt. Es schien kein ausschlaggebender Punkt
dafiir zu sein, sich (nicht) in die Situation hineinversetzen zu kénnen. Erwahnt wurde aber von
einer an der Pilotierung teilnehmenden Studierenden, dass sie aufgrund personlicher
Vorerfahrungen zu einer Situation einen direkteren Bezug hatte als zur anderen
Videofallvignette. Die personlichen Vorerfahrungen erscheinen also auch zu beeinflussen, wie
viel Reflexionspotential fur die:den einzelne:n hinter einer Situation steckt. VVorerfahrungen
kdnnen aber, wie bereits an friherer Stelle beschrieben, kaum kontrolliert werden, bleiben sie
doch auch h&ufig unbewusst. Bedeutsam ist, dass die Situationen aufgrund festgelegter
Kriterien auf ihre Vergleichbarkeit hin berpruft wurden und in der Pilotierung festgestellt
wurde, dass nicht eine Situation systematisch mehr Ansatzpunkte zur Reflexion liefert als die
andere (s. Kapitel 3.3.3.1).

Die Operationalisierung der Reflexionstiefe bleibt nach wie vor eine Herausforderung. Die
valide Erfassung dieser ist Anlass einer stdndigen kritischen Auseinandersetzung géngiger
Operationalisierungsmoglichkeiten — hier ist auch der im Rahmen dieser Forschungsarbeit
entwickelte Index fur Reflexionstiefe keine Ausnahme. So muss die Indexbildung stets
reflektiert eingesetzt und weitergedacht werden. Dabei bleibt u. a. zu beachten, dass die
Operationalisierung kognitiver Prozesse stets nur Teile dieser erfassen kann, da nur die
Produkte dieser bzw. die Performanz als Daten dienen. Inwieweit Reflexionsprozesse zu Tage
treten und somit untersuchbar sind, hdngt u. a. stark mit der Bereitschaft der Proband:innen
zusammen, diese zu offenbaren (vgl. Leonhard und Rihm 2011). Deshalb kann durch das
vorliegende Instrument lediglich eine Aussage uber die Tiefe der vorliegenden
Studierendenreflexion getétigt werden, nicht aber generalisierend Giber die Fahigkeit selbst des:r
Studierenden, tief zu reflektieren. Man koénnte hier noch eher von der Kompetenz zu tiefer
Reflexion sprechen, da im Kompetenzbegriff nach Weinert (2014) eine motivationale
Komponente bereits mitgedacht wird. Zudem merkt auch Kuckuck (2022) an, dass das gezielte
Nachfragen, das aber bei einer individuellen schriftlichen Reflexion nicht stattfindet, ggf. noch
weiterfihrende Gedanken der Studierenden initiieren und somit moglicherweise ein tieferes
individuelles Reflexionsvermégen aufdecken konnte als eine Reflexion ohne diese Impulse.
Gerade, wenn nicht explizit der Bezug zu wissenschaftlichen Theorien etc. gefordert wird, wird
dieser oft nicht verbalisiert — auch, wenn er vielleicht mitgedacht wird. Es bleiben zudem auch
u.a. (schrift-)sprachliche Variablen bestehen, die den unmittelbaren Schluss von
Reflexionsprodukt auf Reflexionskompetenz stéren koénnen. Zukinftige Forschung konnte
versuchen, die Bereitschaft zur Reflexion, beispielsweise mithilfe der Skala von Gutzwiller-
Helfenfinger et al. (2013), und sprachliche Kompetenzen zu kontrollieren. Diese Konstrukte
wurden im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit nicht erfasst.

Die Bewertung von Studierendenprodukten ist im universitaren Setting das gangige Mittel, um
die Leistungserbringung in den Seminaren zu prifen. Oft wird in Prifungen, Portfolios oder
Ahnlichem auch mit reflexiven Aufgabenformaten gearbeitet. Hier kann das vorliegende
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Modell oder sogar der Index unter Umstanden auch ein (fir die Studierenden) transparentes
Tool zur Leistungsbewertung bieten.

Der Indexbildungsprozess, wie er in dieser Arbeit entwickelt wurde, ist jedoch sehr
umfangreich. Auswertende missen gut eingearbeitet werden und mit der Thematik
wohlvertraut sein. Zudem benétigt die Auswertung einer Reflexion Zeit. Auch stellt die
Validierung des Instruments zur Messung der Reflexionstiefe noch immer einen Knackpunkt
dar. Betrachtet man die Indexbildung aus dem Blickwinkel des Rationalismus, ist eine
Validierung nicht unbedingt angedacht. Jedoch wurde gezielt der rationalistische Gedanke mit
empirischem Vorgehen (qualitative Modellanalyse) angereichert, um den stark normativen
Charakter rationalistischer Forschung aufzubrechen. In der Empirie spielt die Betrachtung der
Validitéat aber wiederum eine grof3e Rolle. Das Instrument wurde mit dem Vorsatz entwickelt,
eine valide Mdglichkeit, Reflexionstiefe zu erfassen, zu bieten. Die Validitat wurde im Rahmen
der Moglichkeiten gepruft. Forschende, welche in Zukunft das Instrument einsetzen wollen,
sollen dies jedoch nicht unlberlegt tun, sondern fir sich entscheiden, ob sie die Validitat des
Instruments als erfullt sehen.

Ganz grundsatzlich ist die Quantifizierung der schriftlichen Reflexionen durch den
Reflexionstiefeindex mit Sicherheit fur die Beantwortung der hier zugrundeliegenden
Forschungsfragen relevant, aber auch mit ebenso grofRer Sicherheit mit einem grofRen
Informationsverlust verbunden. Die Schriftstlicke bieten noch vielfaltige Mdglichkeiten,
mittels qualitativer Auswertungsmethoden weitere interessante Erkenntnisse bezlglich der
Entwicklung der schriftlichen Reflexionen durch die Intervention zu generieren. Im Index
wurden Gutekriterien, die auf einer rein beschreibenden Ebene bleiben, mit O gewichtet. Sie
flieBen somit nicht in den Index ein. Dieses Verfahren wurde theoretisch begriindet, bietet aber
sicherlich auch Diskussionsbedarf, ist ja die Beschreibung der Situation als Grundlage fr eine
(tiefe) Reflexion durchaus elementar. Es wird hier aber davon ausgegangen, dass sich genau
aus diesem Grund die Gute der reinen Wiedergabe der Situation auf die Tiefe der Reflexion
mittelbar auswirkt und somit nicht separat berticksichtigt werden muss. Nur wer die Situation
ganzheitlich wahrnimmt und ins Geddchtnis rufen kann, hat das Potential, eine tiefe Reflexion
anzustellen.

Das gesamte Forschungsprojekt war eher explorativ als hypothesentestend angelegt. Deshalb
wurde die Formulierung und Beantwortung von Forschungsfragen dem Aufstellen und der
Testung von Hypothesen vorgezogen. Neben der Betrachtung von Unterschieden in der
Entwicklung der ISWK und der Reflexionstiefe zwischen den unterschiedlich situierten und
strukturiert angeleiteten Reflexionsphasen wurde aus diesem Grund bei der Beantwortung der
jeweiligen Forschungsfragen auch gezielt die jeweilige Entwicklung in den kontrastierten
Gruppierungen maoglichst umfassend dargestellt (meist durch die Berechnung von t-Tests). In
anknuipfenden (rein) hypothesentestenden Forschungsvorhaben kénnten gerade bezuglich der
Subskalen der ISWK oder der Komponentenindizes der Reflexionen weitere
Unterschiedshypothesen untersucht werden.

Zur Stichprobe:

Die wohl grofite Limitation der Studie 2 ist die GroRe und Art der Stichprobe. Im Gesamten
nahm eine angemessene Anzahl an Studierenden an den Interventionen teil und es sind von
allen  Studierenden (nahezu) komplette Datensdatze vorhanden. Die einzelnen
Interventionsgruppen umfassen aber zu wenige Proband:innen, um auf Basis quantitativer
Daten generalisierbare Aussagen anstellen zu koénnen. Die Interventionen waren sehr
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umfassend und wurden deshalb zunachst nur anhand einer kleineren Stichprobe durchgefihrt.
Zudem war die Teilnahme am ZIB und auch die Entscheidung fur eines der
Vertiefungsseminare freiwillig, sodass mit der Studierendenanzahl operiert werden musste, die
sich aus freien Stucken auch fir eine der Interventionen anmeldete. Das hat auch zur Folge,
dass es sich hier um eine Ad-hoc-Stichprobe und deshalb nicht zwingend um eine reprasentative
Stichprobe handelt. Dennoch ist diese Art der Stichprobe aus forschungspraktischen Griinden,
wie die Verflgbarkeit der Proband:innen, in der Forschung weit verbreitet (vgl. Doring 2022).
Betrachtet man die StichprobengroRe kritisch, muss auch darauf hingewiesen werden, dass
zusétzlich zu den quantitativen Daten auch viele qualitative Daten erfasst wurden, deren
Auswertung sehr aufwandig ist. Deshalb wird in diesem empirischen Feld eher mit geringeren
Stichprobengrofien gearbeitet.

Aufgrund der geringen Stichprobengrél3e hat die vorliegende Studie einen eher explorativen
Charakter. Sie spendet Impulse und auch Hypothesen, die im Rahmen grof3er angelegter
Studien nochmals genauer geprift werden sollten. Das Hauptanliegen der Studie ist nicht,
belast- und eindeutig Ubertragbare Ergebnisse zu produzieren, sondern einen ersten Eindruck
zu gewinnen und daraus Anregung fir Forschung und Praxis ziehen zu kdnnen.
Nichtsdestotrotz soll die Kombination qualitativer und quantitativer Daten sowie die
Beantwortung der Fragestellungen mittels unterschiedlicher Datenquellen es ermdglichen,
Ergebnisse zu prasentieren, welche durch einen ganzheitlichen Blick dennoch das Ziehen
vorsichtiger (und nochmals zu erprobender) Schlisse zulassen.

Zur Gestaltung der Interventionen und zur Auswahl der Reflexionsanlasse:

Leonhard und Abels (2017) diskutieren in ihrem Artikel die Sinnhaftigkeit, Reflexion im
universitaren Setting trainieren zu wollen. Sie verweisen dabei auf wesentliche Grenzen
universitérer Reflexionspraxis. Im zweiten Teil des Artikels geben sie aber einen fast schon
versohnlichen Ausblick auf Gestaltungsaspekte, die ggf. doch eine sinnvolle Forderung
reflexiver Prozesse — auch im universitdren Kontext — ermdglichen. Inwieweit wurden diese
Gedanken in den Interventionen berucksichtigt? Der wohl einschneidendste Aspekt ist, dass im
universitaren Setting keine reflection-in-action, sondern nur die reflection-on-action forciert
werden kann. Die Reflexionsanldsse dieser Forschungsarbeit fokussieren sich auch
ausschlieBlich auf zweitere. Fir eine reflection-in-action fehlen im universitaren Setting die
meist notigen Rahmenbedingungen (wie authentische Unterrichtssituationen). Vor allem
jedoch ist reflection-in-action schlecht operationalisierbar. Sobald Reflexionsprozesse, die im
Moment entstehen, verbalisiert werden, um sie so erfassbar zu machen, muss die jeweilige
Situation unterbrochen werden. Es kommt dadurch in der Aktion zu einer Zasur. Dies ist beim
erzieherischen und unterrichtlichen Handeln im Unterrichtsalltag meist nicht méglich und
widerspricht auch der Natur einer wahrhaftigen reflection-in-action. Durch die Zasur lauft
Reflexion und Handlung ndmlich nicht mehr parallel, sondern die Reflexion ist der Aktion
wieder nachgeordnet, wenn auch zeitlich unmittelbar. Die Forderung der reflection-in-action
als oberstes Ziel und winschenswerter Aspekt professionellen Handelns ist grundsétzlich
erstrebenswert, aber nicht unmittelbar moglich. Neuweg (2021) bezweifelt generell, dass
reflection-in-action im Handlungsdruck des Unterrichtens Uberhaupt stattfinden kann. Es ist
jedoch durchaus zu diskutieren, ob die Forderung der reflection-on-action nicht mittelbar auch
eine Forderung oder die Bedingung einer produktiven reflection-in-action darstellt. Dadurch,
dass tiefe Reflexion sukzessive automatisiert, Gutekriterien tiefer Reflexion kritisch hinterfragt
und erprobt werden, sollen Reflexionsprozesse — zumindest in limitierter Form — auch
irgendwann parallel zu Handlungen vollzogen werden kénnen. Zudem wurde darauf geachtet,
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dass gemal? der Empfehlungen Leonhards und Abels® (2017) fur die Studierenden relevante
Reflexionsanldsse ausgewéhlt und die Reflexionen zu einem gewissen Mal3 von auflen
angeleitet wurden.
Es kann bei der Auswahl der Reflexionsanlésse die Fokussierung auf Situationen, in denen sich
die Studierenden noch nicht selbstwirksam fiihlen, durchaus kritisch gesehen werden. Hier wird
maoglicherweise implizit der Blick auf problembehaftete Situationen des inklusiven Settings
gelenkt. Problematisch waére dies insbesondere, wenn dadurch positive Erfahrungen im
inklusiven Setting in den Hintergrund geraten wirden. Dies kdnnte ein Absinken der ISWK,
aber auch beispielsweise inklusiver Haltung zur Folge haben. Jedoch kommen Thiel et al.
(2020) im Rahmen ihrer Studie zu dem Schluss, dass es fiir eine positive Entwicklung der (hier
lehrberufsbezogenen)  Selbstwirksamkeit ~ scheinbar  unerheblich  ist, ob  sich
Lehramtsstudierende mit funktional verlaufenden oder dysfunktional verlaufenden
Videofallvignetten auseinandersetzen. Dennoch ist ein sensibler Umgang mit Beobachtungs-
und Reflexionsimpulsen und eine offene und positive Reflexion bei problembehafteten
Fallbeispielen moglicherweise umso wichtiger. Die Reflexion ist eben kein
Problemldseprozess, in dessen Mittelpunkt ein Problem und am Ende eine (eindeutige) Lésung
steht. Die Reflexion ist ein Prozess, der die Vielschichtigkeit einer Situation zum Vorschein
bringen soll, und dadurch erkennen lasst,
1. dass ein zuvor deklariertes Problem einen Hintergrund hat, den es aufzubrechen gilt.
2. dass herausfordernde Situationen moglicherweise auch viele positive und hoffnungsvolle
Aspekte bergen, die auf den ersten Blick nicht erkannt werden.
3. dass es nicht darum geht, eine Lésung préasentiert zu bekommen, sondern unterschiedliche
Ldsungsansatze selbst zu erarbeiten und dadurch handlungsféhig zu bleiben.
Das heif3t auch, dass zwar durchaus der Blick firs Individuum geschérft wird, dieses aber als
in ein System eingebunden betrachtet wird. So soll gerade auch im inklusiven Setting einem
Schubladendenken (beispielsweise durch ein blofRes Zuordnen zu sonderpddagogischen
Forderschwerpunkten) entgegengewirkt werden.
Es kann — im Sinne einer Steigerung der ISWK — durchaus gewinnbringend sein, wenn auch
positive Erfahrungen reflektiert werden (zumal diese laut Bandura (1997) auch bedeutsam flr
die Steigerung der Selbstwirksamkeit sind). Jedoch erscheint ein Fokus auf ausschlieflich
positive Erfahrungen auch fatal. Studierende dadurch mit fiir sie unldsbaren Situationen alleine
zu lassen, diese bewusst nicht zu thematisieren, lasst sie fur die Studierenden auch weiterhin
unlésbar erscheinen. Hier kann die Gefahr entstehen, dass in der (Handlungs-)Not auf
Vorurteile und geldufige bzw. unhinterfragt ibernommene Losungsstrategien zuriickgegriffen
und so unreflektiertes unprofessionelles Handeln begtinstigt wird. Die Befirchtung, dass durch
den Fokus auf die selbstwirksamkeitskritischen Situationen die ISWK eher vermindert und
Inklusion problematisiert wird, hat sich im Rahmen dieser Forschung nicht bewahrheitet. Daftr
spricht die Steigerung der ISWK. Auch vielzahlige AuBerungen der Studierenden und andere
Daten aus dem Projekt, die nicht im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ausgewertet
wurden, bestétigen die Befiirchtungen nicht. Nichtsdestotrotz erscheint es ein wichtiger Impuls,
auch verstarkt positive Erfahrungen in den Fokus von Reflexionen zu stellen.
Das Konzept, zu tiefer Reflexionen anzuleiten, basiert in allen Interventionen auf einer Art
learning by doing-Prinzip. Die Studierenden werden zwar zu Beginn in das Thema tiefe
Reflexion kurz theoretisch eingefiihrt, im weiteren Verlauf werden die einzelnen Gutekriterien
aber nicht kleinschrittig abgefragt. Somit sollen Mdoglichkeiten dargestellt werden,
Reflexionsphasen auf Basis des Modells fur Studierende gewinnbringend zu gestalten — trotz
der Komplexitat dieses Modells. Der Reflexionsprozess wird weitestgehend offengelassen und
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(geméal der Beschreibung der einzelnen Interventionen in Kapitel 3.3.1.1.2) durch gezielt
gesetzte Impulse leicht gelenkt. Es geht also nicht darum, dass die Studierenden standig das
Modell tiefer Reflexion présent haben. Dieses ist primér fur den:die Dozent:in gedacht,
welche:r seine:ihre Impulse daran orientiert und es somit implizit in den Reflexionsprozess
einspeist. Den Studierenden sind theoretisch Komponenten und bedeutsame Gutekriterien einer
tiefen Reflexion bewusst. Im Reflexionsprozess selbst werden sie jedoch nur implizit fokussiert
und deren Berucksichtigung teilweise nachjustiert. Gerade weil das Modell tiefer Reflexion so
umfassend ist, wird befurchtet, dass es ansonsten von Seiten der Studierenden eher zu einem
Abarbeiten der Gutekriterien kommt, was zum einen ermiden und zum anderen auch zu einer
Zerfaserung des Reflexionsprozesses fuhren konnte. Das erscheint sowohl auf motivationaler
als auch auf kognitiver Ebene kontraproduktiv: Eine zu kleinschrittige Orientierung am Modell
konnte das freie Denken, welches in der Reflexion auch bedeutsam ist, und durch ein
verringertes Autonomieerleben auch die Motivation zur Reflexion beschneiden (vgl. Ryan und
Deci, 2000). Nichtsdestotrotz konnten andere (Zwischen-)Formen, wie Modellierungsansétze
und/oder Ansétze des Cognitive-Apprenticeships, moglicherweise auch gewinnbringend fir die
Steigerung der Reflexionstiefe sein. Diese sollen im Rahmen weiterer Forschung
konzeptionalisiert und evaluiert werden.

Die vorsichtige Steuerung des Reflexionsprozesses durch die Dozierenden macht es
unumganglich, dass jene mit dem Modell sehr vertraut sind. Aus diesem Grund wurden alle
Interventionsgruppen von der Forschenden selbst durchgefuhrt. Das hat auch Nachteile, die
berlcksichtigt werden mussen: Die Dozierende ist in diesem Fall nicht nur Lehrende, sondern
auch Prufende, was sich auf die Reflexionsatmosphére auswirken kann. Zudem konnte somit
aus Kapazitatsgrunden nur eine begrenzte Stichprobe generiert werden. Allerdings war es
dadurch der Forschenden mdglich, zu kontrollieren, dass die Intervention so durchgefihrt
wurde wie geplant, und es zwischen den Gruppen nicht zu Storeffekten durch die Anleitung zur
Reflexion durch verschiedene Lehrende kommt.

Eine Problematik, deren man oft nicht bewusst ist, ist zudem ein gewisser Ressourcenkonflikt.
Gerade besonders bedeutsamen Gutekriterien und Komponenten werden (oft auch unbewusst)
mehr Ressourcen eingerdumt. Hier kann es sich um Ressourcen wie Zeit handeln, aber auch um
andere Aspekte, wie die Motivation. Fir alle Gbrigen Gutekriterien und/oder Komponenten
verbleiben dann weniger Ressourcen und sie werden in ihrer Beriicksichtigung vernachléssigt.
Im konkreten Fall des vorliegenden Forschungsprojekts ist diese Gefahr aufgrund der
Komplexitat des Modells durchaus gegeben. Es ware naiv zu glauben, dass jeder Komponente
und jedem Gutekriterium in jedem Reflexionsprozess die gleichen Ressourcen zuteilwurden.
Hier im Rahmen der Gewichtung (s. Kapitel 3.3.4.2.1) als besonders bedeutsam
wahrgenommene Gutekriterien sind auch fur die Dozierende im Reflexionsprozess meist
prasenter und werden deshalb unter Umstanden haufiger (wenn auch unbewusst) mit Impulsen
gefordert. Grundsatzlich erscheint es natiirlich und gewissermafen sinnvoll, gerade bedeutsame
Gutekriterien auch intensiver zu verfolgen. Dennoch kann dies beispielsweise einen
Erklarungsansatz daftr liefern, warum manche Komponenten oder Gutekriterien zum MZP 2
von den Studierenden eher weniger berticksichtigt wurden als andere.

Nachdem nun das Studiendesign nochmals kritisch betrachtet bzw. diskutiert wurde, soll im
Folgenden die gesamte Studie 2 und deren Darstellung in dieser Arbeit auf ihre Gite hin
beleuchtet werden. Dafiir werden die bereits im Rahmen der Diskussion der Studie 1
aufgegriffenen Gutekriterien der (padagogischen) Forschung nach Schlomerkemper (2010)
herangezogen. Auf manche Aspekte wird an anderen Stellen genauer eingegangen.
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Beispielsweise wurde die Gite der Auswertung qualitativer Daten an fruherer Stelle in
separaten Kapiteln betrachtet. Hier soll das Prufen der Kriterien nur einen abschlielenden
Uberblick tber die Einhaltung einschldgiger Kriterien in Studie 2 darstellen.

Relevanz: Die Relevanz des gesamten Forschungsprojekts sowie der Studie 2 im
Speziellen wurde sowohl durch die Darstellung des praktischen als auch des
theoretischen Kontextes in Kapitel 2.2 ausfuhrlich betrachtet. Die Forschungsfragen
wurden aus diesen Voruberlegungen heraus unmittelbar abgeleitet.

Einfachheit: Um eine wissenschaftliche Arbeit mdglichst verstdndlich zu gestalten,
konnen insbesondere Veranschaulichungen sinnvoll sein. Deshalb sollen auch in
Studie 2 klar strukturierte Tabellen, beispielhaft dargestellte Prozesse (beispielsweise
der Kategorienfindung in Kapitel 3.3.4) und Visualisierungen, wie Boxplots im Rahmen
der Ergebnisauswertung, Verstandnis stiitzen und dennoch verhindern, dass durch
Kirzungen und/oder vereinfachte Formulierungen wissenschaftliche Inhalte verféalscht
dargestellt werden.

Objektivitat — Intersubjektivitat: Die Objektivitat l&sst sich dadurch beurteilen, indem
der Frage nachgegangen wird, inwieweit in Studie 2 bei der Arbeit mit den Daten die
Durchflihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat gewahrt wurde. Alle
Daten wurden mittels vorformulierter Items oder Impulse erfasst. Dies tragt zur
Sicherung der Durchfiihrungsobjektivitat bei. Die Auswertungsobjektivitat wird bei der
Auswertung quantitativer Daten durch die Anwendung einschldgiger statistischer
Auswertungsverfahren ermdglicht. Bei der Auswertung qualitativer Daten soll diese
maoglichst durch ein Codiermanual gesichert werden. Die Gute der Codiermanuale
wurde durch die Feststellung der Intercoderreliabiliat geprift. Ein schwieriges
Unterfangen stellt die Sicherung der Interpretationsobjektivitdt dar. Bei quantitativen
Ergebnissen wird durch die Berechnung von Signifikanzen und Effektstarken recht klar
vorgeben, welche Schliisse gezogen werden diarfen. Sollen im Rahmen der
Interpretation aber Rickschlisse darauf gezogen werden, warum diese oder jene
Entwicklung vollzogen wurde, so bleibt insbesondere in einem nicht klar experimentell
angelegten Setting und bei der Interpretation qualitativer Daten immer ein
Interpretationsspielraum.

Definitionen: Um die intersubjektive Verstandigung zu ermdglichen bzw. zu sichern,
dass Aussagen auf Basis gleicher Konstrukte weitergegeben werden kénnen, missen
Begrifflichkeiten klar definiert bzw. verwendete Konstrukte und Modelle dargestellt
werden. Begrifflichkeiten, welche fur das inhaltliche Verstdndnis der Studie bedeutsam
sind, wie ISWK und Reflexionstiefe, wurden deshalb bereits in Kapitel 2.1 definiert. Das
Modell tiefer Reflexion sowie auch der Index fir Reflexionstiefe wurden auch genau
dargestellt (s. Kapitel 3.2.2.1 und 3.3.4.2).

Reliabilitat: Die Reliabilititen der verwendeten (Sub-)Skalen konnten als
zufriedenstellend gewertet werden (s. Kapitel 3.3.3.2.1). Bei qualitativen Daten wurden
die Intercoderreliabilitdten der Codiermanuale gepruft, wobei es sich hier inhaltlich —
trotz entsprechender Denomination — wohl eher um ein Tool zur Sicherung der
Intersubjektivitat bzw. der Auswertungsobjektivitat handelt.

Validitat: Die Validitat des Reflexionstiefeindex wurde bereits in Kapitel 3.3.4.2.2
genauer diskutiert. Die Validitat der Skala von Kopp (2009) wird als gegeben
vorausgesetzt, da es sich hierbei um eine viel rezipierte Skala handelt. Die externe
Validitat ist reflektiert zu betrachten. Aufgrund der GroRe und Art der Stichprobe muss
mit dem Ubertrag der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit vorsichtig umgegangen
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werden. Dieser Aspekt wurde an friiherer Stelle bei der Betrachtung der Stichprobe
nochmals genauer beleuchtet.

- Transparenz: Es wurde angestrebt, die Studie 2 fiir Lesende absolut transparent zu
gestalten. Es wurden die Rahmenbedingungen der Studie dargestellt, deren Design, das
Vorgehen bei der Auswertung der Daten und insbesondere auch mdgliche Grenzen der
Studie. Transparenz soll auch durch eine klare und verstandnisunterstiitzende Sprache
sowie Visualisierung der Denkstrukturen und/oder Ergebnisse gewahrleistet werden.
Bereits bei der Betrachtung des Kriteriums der Einfachheit wurde dieser Aspekt
beleuchtet.

- Ethik: Die Studierenden nahmen freiwillig an den Interventionen teil. Zur Nutzung der
Daten wurden Einverstandniserklarungen eingeholt. Auch diese waren freiwillig. Die
Daten werden unter Wahrung der datenschutzrechtlichen Vorgaben verarbeitet und
verdffentlicht. Von Dritten konnen keine Ruckschliisse auf einzelne Teilnehmende
gezogen werden. Forschungsethisch zu kritisieren ist, dass neben den Daten fir diese
Veroffentlichung noch einige weitere Daten erhoben wurden, die bisher noch nicht
néher betrachtet wurden. Diese auszuwerten und somit auch gewinnbringend zu nutzen,
soll Aufgabe weiterer Forschung sein.

3.3.6.3 Implikationen fur Forschung und Reflexionspraxis
Im Folgenden wird auf Implikationen der Ergebnisse der Studie 2 fur weitere Forschung und
die (Reflexions-)Praxis — insbesondere im Rahmen universitarer Lehre — eingegangen.

3.3.6.3.1 Implikationen fur die weitere Forschung

Es wurden im Rahmen der Darstellung der Limitationen in Kapitel 3.3.6.2 und auch bereits an
anderen Stellen in der Forschungsarbeit mogliche weiterfiihnrende Fragen bzw. nochmals zu
beforschende Aspekte markiert.

Grundsétzlich bietet der explorative Charakter der Studie mehrere Anknlpfungspunkte fiir
weitere Forschungsansétze. Dabei erscheint es beispielsweise sinnvoll, die Ergebnisse der
Studie 2 nochmals anhand einer groReren Stichprobe zu prifen, um insbesondere die
Aussagekraft der quantitativen Ergebnisse zu stirken. Hier kdnnte man sich nur auf einen
Gestaltungsaspekt fokussieren (Grad der Situierung oder Grad der Strukturierung der
Anleitung). Insbesondere beziglich der Untersuchung unterschiedlich  situierter
Reflexionssettings bietet die Forschungsarbeit konkrete Anhaltspunkte fur zu untersuchende
Unterschiedshypothesen. Dabei wére es lohnend, auch Unterschiede in der Entwicklung der
Subskalen der ISWK und der Komponentenindizes der Reflexionen quantitativ zu auszuwerten.
Im Sinne einer besseren  Ubertragbarkeit auf die  Grundgesamtheit aller
Grundschullehramtsstudierenden, ware es dabei anzustreben, entsprechende Reflexionsphasen
in ein Pflichtseminar zu integrieren, sodass alle Grundschullehramtsstudierenden (zumindest
eines Standorts) daran teilnehmen und somit der Gelegenheitscharakter einer auf bestimmte
Wahlseminare beschrénkten Stichprobe entscharft wird.

Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts wurde die Gestaltung universitérer
Reflexionsprozesse systematisch im Grad der Situierung und Strukturierung der Anleitung
variiert. Es gibt auch andere Gestaltungsfaktoren, die bei der Steigerung der ISWK oder der
Tiefe der Studierendenreflexionen eine Rolle spielen kénnten und deshalb in der Gestaltung
reflexiver Prozesse Bertcksichtigung finden sollten. Weiterfihrende Forschung birgt das
Potential, hier noch weitere bedeutsame Gestaltungselemente zu extrahieren. Es erscheint dabei
zunachst sinnvoll, zu prifen, inwieweit Aspekte, wie das sich unterscheidende Priifungsformat

bzw. die sich unterscheidende Leistungsbewertung zwischen den unterschiedlich situierten
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Gruppen, sich auch auf die Entwicklung der ISWK und/oder Reflexionstiefe ausgewirkt haben
kénnten. Zudem lasst die Beobachtung, dass alle untersuchten Interventionen eine signifikante
Weiterentwicklung der Reflexionstiefe ermdglichten, die Vermutung zu, dass auch
interventionsubergreifende Aspekte zu einer positiven Entwicklung der Reflexionstiefe
beitrugen. Hier sei beispielsweise der Austausch von Erfahrungen und Wissen durch die
gemeinsame Reflexion aufgefiihrt, welcher durchaus auch von den Studierenden als vorteilhaft
erkannt und benannt wurde. Die Bedeutung dieses Wissenstransfers fur die Entwicklung der
Reflexionstiefe erscheint somit auch ein sinnvoller Ankniipfungspunkt weiterer Forschung zu
sein.

Ein weiterer Faktor, der beispielsweise nochmals genauer betrachtet werden sollte, sind die
Reflexionsanlasse. Hier konnte der Uberlegung auf den Grund gegangen werden, ob ein Fokus
auf positive Erfahrungen in den Reflexionen einen vergleichbaren oder anderen Effekt auf die
ISWK hat, wie es hier im Rahmen der Studie die als selbstwirksamkeitskritisch empfundenen
Situationen haben. Somit kann in einem gezielt reflexiv gestalteten Setting auch die
Ubertragbarkeit des in Kapitel 3.3.6.2 dargestellten Studienergebnisses von Thiel et al. (2020)
auf die inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit geprift werden. Hier musste aber aus
forschungsethischer Perspektive reflektiert werden, wie auch negativ erlebte Situationen
aufgefangen werden konnten.

Aullerdem konnten auch andere Forderansatze, die beispielsweise Modellierungsprozesse oder
Prozesse des Cognitive-Apprenticeships enthalten, eine Vertiefung reflexiver Prozesse
anstolRen. Auch hier ware weiterfiihrende Forschung bestimmt gewinnbringend. Um die Tiefe
der Studierendenreflexionen besser als Indiz fir die Reflexionstiefe der Studierenden selbst
nutzen zu konnen, wére es zu uberlegen, in zukinftigen Studien u. a. die Bereitschaft zur
Reflexion und schriftsprachliche Kompetenzen zu erheben bzw. zu kontrollieren. Auch andere
Variablen, die mdglicherweise eine Mediatorfunktion beziiglich der Steigerung der ISWK
eingenommen haben kénnten, sollten weiterfiihrend betrachtet werden. Hier wurden einige
Skalen in den Fragebdgen miterhoben, die es noch auszuwerten gilt. Besonders interessant
erscheint es, die Wirkung der inklusiven Uberzeugungen in diesem Bedingungsgefiige aus
Konzepten zur Anleitung reflexiver Prozesse und der Steigerung der ISWK sowie der Tiefe der
Studierendenreflexionen zu betrachten. Im Rahmen einiger Forschungsarbeiten wurde bereits
durchaus ein enger Zusammenhang zwischen der ISWK und den inklusiven Uberzeugungen
festgestellt (vgl. u. a. Hellmich und Goérel 2014, Hecht et al. 2016, Abegglen et al. 2017, Bosse
et al. 2016a, Weber und Greiner 2019).

Der Informationsreichtum der schriftlichen Reflexionen sollte zudem im Rahmen weiterer
Forschung vermehrt genutzt werden. Beispielsweise indem nochmals genauer betrachtet wird,
wie sich die einzelnen Gltekriterien einer tiefen Reflexion in ihrer Umsetzung veréndert haben.
Auch hat sich im Auswertungsprozess angedeutet, dass sich die schriftlichen Reflexionen
scheinbar in ihrer inneren Struktur unterscheiden, je nachdem, wie strukturiert in den
Reflexionsphasen zur Reflexion angeleitet wurde. Auch hier wéren weiterfiihrende
Auswertungen gewinnbringend.

Ein weiterer Aspekt, welcher im Rahmen der Diskussion bereits erwéhnt wurde und ggf.
Potential fir weitere Forschung bietet, ist die Entwicklung der Selbsteinschatzung der
Reflexionstiefe bzw., inwieweit diese im Laufe einer Intervention realistischer wird.

Es wurden nun nur einige wenige Anknupfungspunkte fur weitere Forschung umrissen. Eine

standige Weiterentwicklung, Prifung oder Vertiefung der Gedanken, welche durch die

vorliegende Forschungsarbeit angestofen wurden, ist elementar, um dieses wichtige

Forschungsfeld weiterhin auszubauen und zielfihrende MaRnahmen fiir die Praxis abzuleiten.
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3.3.6.3.2 Implikationen fur die (universitare) Reflexionspraxis

Es konnen Implikationen fir die Gestaltung von Reflexionsaufgaben und/oder -phasen im
universitaren Setting aus der vorliegenden Forschungsarbeit abgeleitet werden. Studie 2 bietet
Ergebnisse, die hinsichtlich der Integrierbarkeit von Reflexionsanldssen im universitaren
Lehramtsstudium optimistisch stimmen:

Die Forderung der Tiefe von Studierendenreflexionen scheint durchaus maéglich — selbst nach
der doch recht kurzen Interventionszeit eines Semesters. AuBerdem fiihrt die systematische
Integration reflexiver Prozesse in die Seminare nicht zwingend zu einem Reflexionstiberdruss
der Studierenden. Ganz im Gegenteil: Der Mehrwert der Reflexionen (hier insbesondere in
Hinblick auf die Steigerung der ISWK) wird von den Studierenden durchaus erkannt und
gewdirdigt. Dieser motivationale Aspekt ist wiederum der Kompetenz Studierender, tief zu
reflektieren, zutrdglich. Eine verstérkte Integration der Reflexion in die Ausbildung angehender
Lehrkrafte erscheint vor diesem Hintergrund also ganz und gar nicht redundant. Wenn die
Reflexionsgelegenheiten gezielt gestaltet werden, kdnnen sie durchaus sehr wertvolle
Entwicklungen bei den Studierenden initiieren. Bedeutsam ist hinsichtlich der positiven Effekte
aber mit Sicherheit die Art, mit der zur Reflexion angeleitet wird bzw. die Gestaltung der
Reflexionsphasen. Grundsétzlich verzeichnen alle untersuchten Interventionen durchaus
positive Ergebnisse in Form einer Weiterentwicklung der Reflexionstiefe und stellen deshalb
gangbare Wege dar. Die Vertiefung der Studierendenreflexionen ist aber nicht immer
signifikant. Dennoch kann bzw. sollte man angesichts dieses Ergebnisses davon ausgehen, dass
es vermutlich u. a. auch interventionsgruppenubergreifende Faktoren sind, die fiir eine
produktive Gestaltung der Reflexionsphasen bedeutsam sind. Das konnte beispielsweise der
Fakt sein, dass die Studierenden zunéchst im Rahmen eines kleinen theoretischen Inputs in die
tiefe Reflexion eingefiihrt wurden. So sind sich die Studierenden auch tber die Bestandteile
einer tiefen Reflexion bewusst. Dabei findet insbesondere die Hypothesenbildung, als das
Herzstlck einer Reflexion, mehr Beachtung. Die transparente Vermittlung der Gtekriterien
tiefer Reflexion ist insbesondere auch dann relevant, wenn reflexive Prozesse in Rahmen der
Leistungserbringung in universitdren Seminaren bewertet werden sollen. Auch koénnten
interventionsubergreifende Aspekte, wie die gemeinsame Peer-Reflexion, die feste
Institutionalisierung der Reflexionsphasen und/oder der Praxisbezug der Reflexionsanlasse,
ausschlaggebend sein. Diese Aspekte sollten deshalb bei der Gestaltung universitarer
Reflexionsphasen Beachtung finden.

Die Ergebnisse der Studie 2 deuten darauf hin, dass ein konstruiert-situiertes Setting fiir die
Steigerung der Reflexionstiefe sehr forderlich ist. Es ist also scheinbar nicht zwingend nétig,
begleitend Praxiserfahrungen zu ermdéglichen. Im Gegenteil, die Reflexion konstruierter, aber
dennoch authentischer Fallbeispiele als Reflexionsgrundlage erscheint auf Basis der Daten
sogar gewinnbringender als die Reflexion eigener Praxiserfahrungen. Dieses Studienergebnis
erleichtert durchaus die Integration der Reflexionssituationen in universitare Veranstaltungen.
Das soll nicht heiRen, dass Praktika redundant oder gar schédlich sind, sondern, dass eine
ausschliel’liche Integration reflexiver Elemente in Praktikumsbegleitveranstaltungen fatal
waére. Gerade von der unmittelbaren Praxis losgeldste Seminare bieten einen Erprobungsraum
fir reflexive Prozesse. Gleichzeitig bedeuten diese Reflexionen fir die Studierenden in
praxisferneren Seminaren einen Bezug zur Praxis, der die Theorie-Praxis-Diskrepanz
uberbricken kann. An dieser Stelle sei aber nochmals betont, dass dabei immer
Reflexionsphasen gemeint sind, die entsprechend angeleitet und vor dem Hintergrund eines
theoretisch fundierten Modells tiefer Reflexion gestaltet werden. Eine Reflexion um der
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Reflexion Willen, die scheinbar oft Bestandteil universitdrer Seminare ist, ist meist
undurchdacht und somit wenig forderlich.

AuBerdem mussen die Fallbeispiele, welchen den Ausgangspunkt fur reflexive Prozesse bilden
sollen, mit Bedacht gewéhlt werden. Dies zeigt u. a. auch die scheinbar verstarkte Fokussierung
der als selbstwirksamkeitskritisch benannten Situationen in der konstruiert-situiert
reflektierenden Interventionsgruppen auf den Umgang mit Schiler:innen mit SPF. Trotz des
Blicks auf einzelne Schiler:innen missen diese stets in ein System eingebunden verstanden
werden. Fir Studierende und Lehrende ist es elementar, die Reflexion nicht als reinen
Problemldseprozess zu sehen. Relativ schnell zu einer eindeutigen Ldsung zu kommen, wird
der Komplexitat der Situationen nicht gerecht und birgt zudem die Gefahr, Schiiler:innen als
Problem zu markieren oder deren Verhalten eindeutig zuordnen zu wollen, beispielsweise zu
einem SPF. Reflexion soll aber genau das Gegenteil bedeuten: Sie weitet den Blick auf die
ganzheitliche Situation, bendtigt deshalb Zeit und die Bereitschaft, sich auf mehrere
Sichtweisen und mogliche Losungsansatze einzulassen. Diese Einstellung muss unbedingt die
Grundlage reflexiver Prozesse im universitaren Setting bilden.

Eine volle Situierung kann den Ressourcenkonflikt der Dozierenden teilweise noch verstéarken,
indem der:die Dozent:in auf die unvorhersehbaren Praxiserfahrungen der Studierenden spontan
reagieren muss. In Seminaren, in denen voll-situiert reflektiert wird, wie in
Praktikumsbegleitseminaren, ist es also besonders wichtig, dass die Dozierenden sich in der
Anleitung zur Reflexion sicher und routiniert fihlen, um hier mit den eigenen Kapazitaten
besser haushalten zu kénnen.

Es erscheint tberraschend, dass der Grad der Strukturierung nicht den groBen Effekt hat, mit
dem gerechnet wurde. Scheinbar ist es also fur die Steigerung der Reflexionstiefe nicht
zwingend notwendig, diese kleinschrittig explizit anzuleiten. Eine niedrigere Strukturierung der
Anleitung bedeutet aber nicht, dass die Studierenden mit der Reflexion alleine gelassen werden
kénnen. Eine Anleitung in Form einer Einfiihrung in die tiefe Reflexion und gezielter Impulse
zur Ergénzung von fir die Reflexion bedeutsamer Gedanken wurde in allen Interventionen
umgesetzt und erscheint nach wie vor wichtig, um ein Bewusstsein fir eine tiefe Reflexion zu
entwickeln.

Es konnen neben den Implikationen fir die Gestaltung der Reflexionsprozesse in universitaren
Seminaren auch Implikationen flr die Forderung der ISWK gezogen werden. Hier wurde
deutlich, dass auch Uber den relativ kurzen Interventionszeitraum von einem Semester eine
signifikante Steigerung der ISWK grundsatzlich moglich ist. Die Studierenden haben sich
interventionsgruppenibergreifend in ihrer ISWK gesteigert und zum grofiten Teil auch selbst
das Gefihl, dass sie nach der jeweiligen Intervention fahiger sind, im inklusiven Setting als
Lehrkraft tatig zu sein. Auch sehen die Studierenden interventionsgruppenubergreifend die
Bedeutung der Reflexionsphasen fur deren selbst empfundene positive Entwicklung in der
ISWK. Es liegt also die Vermutung nahe, dass ein oder mehrere Gestaltungselement(e) der
Reflexionsphasen flir die Studierenden bedeutsam waren, die zwischen den
Interventionsgruppen nicht variiert wurde. Dazu gehort der gemeinsame Austausch im Rahmen
der Peer-Reflexion. Die Peer-Reflexion ermdglicht beispielsweise Mdoglichkeiten des
Wissensaustauschs und Einblicke (beispielsweise in das Denken und Handeln anderer), welche
insbesondere von den voll-situiert und den niedrig-strukturiert angeleitet reflektierenden
Studierenden so haufig als fir die positive Entwicklung der ISWK gewichtig benannt wurden.
Zudem wird interventionsgruppentbergreifend durch die Intervention der Theorie-Praxis-
Bezug in den Seminaren verstarkt. Dieser Aspekt wird insbesondere auch von den konstruiert-
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situiert und den hoch-strukturiert angeleitet reflektierenden
bedeutsam hervorgehoben.

Es konnte zudem festgestellt werden, dass die konstruierte Situierung, wenn sie so gestaltet
wird wie in den Interventionsgruppen, keinen Nachteil bzw. sogar eher einen Vorteil fir die
Entwicklung der ISWK darstellt. Um ISWK zu steigern, ist also insbesondere der gemeinsame
Austausch bezuglich praktischer Situationen in den Reflexionsphasen von Bedeutung. Die
Situationen konnen dabei durchaus konstruiert sein. Durch deren gezielte Auswahl und
Aufbereitung wird eine groRere Passung zu den aktuellen Kompetenzen der Studierenden
initiiert. Dies heif3t nicht, wie bereits an friiherer Stelle fiir die Steigerung der Reflexionstiefe
dargestellt, dass die Reflexion eigener Praxiserfahrungen fir die Steigerung der ISWK
redundant oder gar schadlich ist. Es heil3t lediglich, dass die ISWK auch und mdéglicherweise
sogar insbesondere in Seminaren gezielt gefordert werden kann, welche nicht unmittelbar in
Praxiserfahrungen eingebettet sind. Das flhrt zu einer besseren Integrierbarkeit in den
universitaren Kontext. Gleichzeitig wird durch die Reflexion authentischer Fallbeispiele in
universitaren Seminaren zusatzlich ein Fenster in die Praxis geschaffen, das gerade den
konstruiert-situiert reflektierenden Studierenden so wichtig erscheint.

Interventionsgruppen als

Im Rahmen der Studie 2 wurden unterschiedliche Ansétze untersucht, tiefe Reflexion ins
universitare Setting zu integrieren. Werden in der Lehrkréftebildung Reflexionsphasen geplant,
koénnen die Ergebnisse der Studie konkrete Anhaltspunkte geben, welche Gestaltung passend
fir das jeweilige Seminar erscheint. Dabei bilden beispielsweise die von den Studierenden
wahrgenommenen Funktionen der Reflexionsphasen die Maoglichkeit, diese mit den
Zielsetzungen der Reflexionsphasen fiir das Seminar abzugleichen. Zudem wird deutlich,
welche Aspekte bei der Umsetzung der tiefen Reflexionen mdglicherweise beachtet werden
mussen, beispielsweise die inhaltliche Orientierung an Situationen, die von den Studierenden
héaufiger als selbstwirksamkeitskritisch benannt werden. Um im individuellen Fall besser
abwagen zu konnen, wie Reflexionsphasen zielfuhrend gestaltet werden, sollen die hierfur
relevanten Ergebnisse der Studie 2 in Tabelle 58 und 59 nochmals uberblickshaft
zusammengefasst werden.

voll-situierte
Reflexionsphasen

konstruiert-situierte
Reflexionsphasen

Eignung zur Forderung
der Reflexionstiefe

Eine Steigerung der
Reflexionstiefe ist gegeben
(in der vorliegenden Studie
nach Alpha-Fehler-Korrektur
aber nicht mehr signifikant).

Die Studierenden beachten
nach der Intervention die
Gutekriterien  der  Hypo-
thesenbildung signifikant
starker.

Die Reflexionstiefe wird
signifikant gesteigert. Das
konstruiert-situierte  Setting
zeigt einen signifikanten
Vorteil in der Steigerung der
Reflexionstiefe  gegentber
dem voll-situierten Setting.

Die Studierenden beachten
nach der Intervention die
Gutekriterien  der  Hypo-
thesenbildung  und  des
Handlungsausblicks
signifikant starker.

Eignung zur Férderung
der ISWK

Die Subskala erfolgreiches
Unterrichten wird signifikant
gesteigert.

Die ISWK kann in der
Gesamtskala und in nahezu
allen Subskalen (mit
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voll-situierte
Reflexionsphasen

konstruiert-situierte
Reflexionsphasen

Ausnahme der Subskala
inklusive
Lehrerpersonlichkeit)

signifikant gesteigert werden.

Das konstruiert-situierte
Setting zeigt einen
signifikanten Vorteil in der
Steigerung der ISWK
gegenuber dem voll-
situierten Setting.
Ein Groliteil der Ein Grofiteil der Stu-
Studierenden fihlt sich nach dierenden fuhlt sich nach der
der Intervention fahiger, im Intervention fahiger, im
inklusiven Setting zu inklusiven Setting Zu
arbeiten. arbeiten.
Die Studierenden sehen Die Studierenden tendieren
scheinbar nach der scheinbar nach der
Intervention vermehrt Intervention dazu, vermehrt
Situationen des Situationen mit Schi-
Aufgabenbereichs Erziehen leriinnen mit SPF als
als selbstwirksamkeits-  selbstwirksamkeitskritisch zu
Kritisch. nennen.
Funktion bzw. Mehrwert  Die Reflexionsphasen Die Reflexionsphasen

der Reflexionsphasen (fur
die universitare Lehre)
— aus Studierendensicht

werden scheinbar v.a. als
Madglichkeit erlebt, Einblicke
und Zugdnge zu generieren
und Wissen auszutauschen

werden scheinbar v.a. als
Maoglichkeit empfunden,
Theorie und Praxis gezielt
miteinander zu verkntpfen

(insbesondere  Handlungs-
mafRnahmen fir die Praxis).

sowie praxisnahe Aspekte in
die universitdare Lehre zu
aufzunehmen.

Tabelle 58: Anhaltspunkte fir die Gestaltung der Reflexionsphasen in der universitéaren Lehre — Grad der
Situierung

Wie bereits dargestellt, konnte in der Studie 2 ein Vorteil der konstruiert-situierten gegentber
der voll-situierten Reflexionsphasen — sowohl fir die Férderung der Reflexionstiefe als auch
die Forderung der ISWK - festgestellt werden. Im universitaren Setting ist jedoch oft
vorgegeben, ob ein Seminar voll- oder konstruiert situiert ist. Beispielsweise ist es bedeutsam,
in  Praktikumsbegleitveranstaltungen voll-situiert zu arbeiten, um mdglicherweise
uberfordernde Praxiserfahrungen aufzunehmen und in der gemeinsamen Reflexion deren
Komplexitat aufzubrechen. Hier gibt die Studie 2 Anhaltspunkte, worin moglicherweise fiir die
Studierenden im voll-situierten Setting der Fokus der Reflexionen liegt (z. B. der Austausch
von Einblicken und Wissen) und welche Aspekte bei der inhaltlichen Ausgestaltung der
Reflexionsphasen ggf. zu berticksichtigen sind (z. B. ein moéglicher Fokus auf Situationen des
Bereichs Erziehen). Auch fir ein konstruiert-situiertes Setting gibt es zu beachtende Aspekte.
Beispielsweise muss eine inhaltliche Fokussierung auf Schuler:innen mit (diagnostiziertem)
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SPF kritisch hinterfragt werden, um Heterogenitat weiterhin offen und zielfiihrend zu

begegnen.

hoch-strukturiert
angeleitete
Reflexionsphasen

niedrig-strukturiert
angeleitete
Reflexionsphasen

Eignung zur Forderung
der Reflexionstiefe

Die Reflexionstiefe wird

signifikant gesteigert.

Die Studierenden beachten
nach der Intervention die
Gutekriterien der  Hypo-
thesenbildung signifikant
starker.

Die Reflexionstiefe wird

signifikant gesteigert.

Die Studierenden beachten

nach der Intervention die
Gutekriterien der  Hypo-
thesenbildung signifikant

starker.

Eignung zur Forderung
der ISWK

Die ISWK kann nur in der
Subskala erfolgreiches

Unterrichten signifikant
gesteigert werden.
Ein  GroBteil der Stu-

dierenden fuhlt sich nach der
Intervention aber fahiger, im
inklusiven Setting zu
arbeiten.

Die Studierenden tendieren
scheinbar nach der Inter-
vention dazu, vermehrt
Situationen mit Schi-
ler:innen  mit SPF als
selbstwirksamkeitskritisch zu
nennen.

Es liegt keine signifikante
Steigerung der ISWK vor.

Ein GroBteil der Stu-
dierenden fihlt sich nach der
Intervention aber fahiger, im

inklusiven Setting zu
arbeiten.
Die Studierenden nennen

nach der Intervention seltener
Situationen als
selbstwirksamkeitskritisch,
die Schiler:innen mit und
ohne SPF betreffen.

Funktion bzw. Mehrwert
der Reflexionsphasen (fur
die universitare Lehre)
— aus Studierendensicht

Die Reflexionsphasen
werden scheinbar v.a. als
Methode  wahrgenommen,
Theorie und Praxis gezielt
miteinander zu verknlpfen.

Die Reflexionsphasen bergen
scheinbar V. a. die
Mdoglichkeit, Inhalte, wie
Wissen und Perspektiven, zu
vermitteln  oder  auszu-
tauschen.

Tabelle 59: Anhaltspunkte fiir die Gestaltung der Reflexionsphasen in der universitéaren Lehre — Grad der

Strukturierung der Anleitung

Hinsichtlich der unterschiedlichen Grade der Strukturiertheit der Anleitung zur Reflexion kann
kein wesentlicher Vorteil eines Grades ausgemacht werden. Hier konnen die Ergebnisse der
Studie 2 aber Anhaltspunkte geben, welche Gestaltungsform den Zielen des jeweiligen
Seminars im Allgemeinen oder der Reflexionsphasen im Speziellen eher entsprechen. Dabei ist
vermutlich der von den Studierenden wahrgenommene Mehrwert der Reflexionen interessant,
welcher scheinbar insbesondere entweder in der gezielten Theorie-Praxis-Verknupfung oder
dem Austausch bzw. der Vermittlung von Inhalten im weiten Sinne liegt.
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4 Einordnung und Diskussion zentraler Ergebnisse

AbschlieRend werden die wesentlichen Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit in den in
Kapitel 2.2.2 bereits dargelegten Forschungsstand eingeordnet. Dadurch soll dargestellt
werden, wie Forschungsergebnisse bestehender Studien miteinander in Verbindung gebracht
werden koénnen und inwieweit ggf. im Vorhinein noch bestehende Forschungsliicken nun
(zumindest teilweise) gefillt werden konnten.

Das kriterienintegrierte Komponentenmodell tiefer Reflexion erweist sich als praktikable
Grundlage fir die Gestaltung universitarer Reflexionsphasen und die Operationalisierung der
Reflexionstiefe.

Studie 1 befasst sich mit der methodischen Herleitung eines Kkriterienintegrierten
Komponentenmodells tiefer Reflexion. Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass es sich nicht an
recht klar voneinander abgegrenzten Reflexionsniveaus orientiert, wie in den bisher
vorherrschenden Modellen (vgl. u. a. Hatton und Smith 1995, Larrivee 2008, Leonhard und
Rihm 2011, Lusebrink und Grimminger 2014), sondern ein metrisches Skalenniveau fokussiert.
Dieses Bestreben ist bisher nur in Ansatzen in der Forschungslandschaft zu finden und stellt
eine Maglichkeit dar, Reflexionstiefe zu erfassen, ohne von einer linearen Entwicklung dieser
auszugehen — zumal ebendiese beispielsweise von Larrivee (2008) angezweifelt wird. Durch
die methodische Herleitung des Modells tiefer Reflexion und des darauf basierenden
Reflexionstiefeindex wird das u. a. von Muller Fritschi (2013) geforderte valide Instrument zur
Erfassung der Reflexionstiefe bereitgestellt. Zumindest die Inhaltsvaliditat kann dadurch als
gegeben vorausgesetzt werden, wenn auch weitere Validierungsméglichkeiten in Betracht
gezogen werden sollten. Durch die Indexbildung werden Schwierigkeiten, komplexe
Reflexionen trennscharf einer einzigen Stufe zuzuordnen (vgl. u. a. Lusebrink und Grimminger
2014, Kost et al. 2016), umgangen und die Reflexion differenziert und gleichzeitig ganzheitlich
betrachtet. Jedoch hat dies zur Folge, dass die Auswertung der Reflexionen wesentlich
umfangreicher ist.

In einem Dreischritt Modell tiefer Reflexion — Ansatze zur Forderung tiefer Reflexion —
Erfassung der Reflexionstiefe bieten die in der Arbeit dargestellten Uberlegungen ein
ganzheitliches Konzept, Reflexion in die Lehrkréftebildung zu integrieren und diese
Interventionen zu evaluieren. Ein solches umfassendes Konzept wird bereits in der Arbeit von
Schellenbach-Zell et al. (2018) scheinbar angestrebt. Die meisten Autor:innen verzichten
jedoch (teils bewusst kommuniziert) auf manche Aspekte. Beispielsweise sehen Larrivee
(2008) oder Hilzensauer (2017) explizit von der gezielten Messung bzw. quantitativen
Einordnung getatigter Reflexionen durch die jeweils dargestellten Modelle ab.

Durch die Interventionen konnten signifikante Entwicklungen in der Tiefe der
Studierendenreflexionen und in der ISWK der Grundschullehramtsstudierenden erzielt werden.

Studie 2 kommt zundchst zu dem elementaren Ergebnis, dass sowohl die Tiefe der
Studierendenreflexionen als auch die ISWK — mit den genutzten Instrumenten erfasst —
forderbar ist. Auch Uber die recht kurze Zeit eines Semesters konnen signifikante
Entwicklungen verzeichnet werden. Dieser Fakt ist bezogen auf die Reflexionstiefe in der
Forschungslandschaft bereits vor dieser Forschungsarbeit weitgehend unumstritten (vgl. u. a.
Bain et al. 2002). Bezogen auf die ISWK stiitzt dieses Ergebnis die Erkenntnis Kopps (2009),
dass zumindest die bereichsspezifische ISWK durch geeignete Interventionen bereits innerhalb
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der recht kurzen Zeitspanne eines Semesters signifikant gefordert werden kann. Auch die
qualitativen Daten zeigen bereits eine Entwicklung in der ISWK. Die Situationen des inklusiven
Settings, welche als noch nicht bewaltigbar genannt werden, scheinen sich tendenziell auf
bestimmte Schiiler:innengruppen (Schiler:innen des FSP esE) zu spezifizieren. Inwieweit diese
Spezifizierung auch eine kritische Entwicklung darstellt, wurde bereits im Rahmen der
Ergebnisinterpretation in Kapitel 3.3.6.1 eruiert.

Die Steigerung des Index fur Reflexionstiefe liegt insbesondere in einer intensiveren
Hypothesenbildung begriindet. Es ist zu vermuten, dass hierfiir auch der Zugewinn von
reflexionsspezifischem und situativem Wissen zumindest anteilig verantwortlich ist. Zum einen
lernen die Studierenden im Rahmen der Intervention die Hypothesenbildung als wesentliches
Element der Reflexion kennen. Zum anderen wird in den Reflexionsphasen selbst und im
Rahmen der Intervention generell auch situatives Wissen vermittelt bzw. in der kollegialen
Reflexion ausgetauscht. Dieses Wissen ermdglicht wiederum die Ableitung der
(wissenschaftlich bzw. theoretisch fundierten) Hypothesen. Situatives Wissen scheint also
nicht nur bei der Situationsbeobachtung (vgl. Hilzensauer 2017), sondern auch bei der
Reflexion selbst eine Rolle zu spielen.

Beziiglich der Forderung der ISWK und der Reflexionstiefe scheint das konstruiert-situierte
Setting einen Vorteil gegenuber dem voll-situierten zu haben.

Der Grad der Situierung liefert in der vorliegenden Studie durchaus einen Erklarungsbeitrag
zur Steigerung der Reflexionstiefe. Dabei zeigt sich ein Vorteil der konstruierten Situierung
gegeniber der vollen Situierung. Dieses Ergebnis stitzt das Studienergebnis von Rank et al.
(2012), welche bereits eine signifikant positivere Entwicklung konstruiert-situiert arbeitender
Interventionsgruppen bei der Steigerung férderdiagnostischer Kompetenz feststellen. Es deuten
also beide Studien darauf hin, dass eine konstruierte Situierung scheinbar bei der didaktischen
Gestaltung von Lernsettings (zumindest in der Erwachsenenbildung) sogar geeigneter als eine
volle Situierung ist. Dies wird zusatzlich auch durch das Ergebnis der vorliegenden Studie
gestutzt, dass auch bei der Steigerung der ISWK der Grad der Situierung bedeutsam ist. Es zeigt
sich auch hier bei den konstruiert-situiert arbeitenden Gruppen eine signifikant positivere
Entwicklung. Die unmittelbare Erfahrung, welche nach Bandura (1997) die wichtigste Quelle
der Selbstwirksamkeit ist und einer vollen Situierung entspricht, hat sich in diesem Fall also als
weniger vorteilhaft fur die Entwicklung der ISWK erwiesen als die konstruierte Situierung.
Misserfolgserlebnissen, wie Gefiihle der Uberforderung, welche selbstwirksamkeitskritisch
wirken konnen, kann bei einer konstruierten Situierung begegnet werden, indem dosiert
Fallbeispiele ausgewahlt werden. Betrachtet man die qualitative Entwicklung der ISWK muss
in Bezug auf die als selbstwirksamkeitskritisch benannten Situationen allerdings weiterhin
reflektiert werden, ob die vermehrte Nennung von Situationen, die den Umgang mit
Schiler:innen  mit  SPF  betreffen, in den konstruiert-situiert  reflektierenden
Interventionsgruppen eine positive Entwicklung ist. Sie kann den verstarkten Blick fur
Individualitat darstellen, aber auch einen durch konstruiert-situierte Fallbeispiele verstarkten
Fokus auf die Zuordnung von Forderschwerpunkten verdeutlichen. Letzterer steht einem
reflektierten und offenen Umgang mit Heterogenitat eher entgegen. Insbesondere, wenn
beachtet wird, dass der SPF nur eine Facette der im pédagogischen Setting bestehenden
Heterogenitat darstellt (vgl. Greiner et al. 2020). Die gezielte Reflexion praktischer Situationen
soll ermdglichen, unterschiedlichste Heterogenitétsfacetten zu beriicksichtigen und somit einen
zielfuhrenden Umgang mit diesen zu evozieren (vgl. Scholz und Rank 2016)
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Der Grad der Strukturierung scheint keinen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung der
ISWK und der Reflexionstiefe zu haben.

Ob niedrig- oder hoch-strukturiert zur Reflexion angeleitet wird, scheint keinen groRen Einfluss
auf die Entwicklung der ISWK und der Tiefe der Studierendenreflexionen zu haben. Damit
stitzt die vorliegende Arbeit Studienergebnisse, die eher eine eingeschrankte Bedeutung des
Strukturierungsgrades der Anleitung auf die Entwicklung der Reflexion kommunizieren (vgl.
z. B. Imhof und Borsch 2006, Frey und Pichler 2022). Die groRe Bedeutung der Strukturierung
reflexiver Prozesse, welche in der Theorie, beispielsweise bei Gibbs (2013), oft angenommen
wird, kann hier also nicht bestétigt werden. Jedoch ist anzumerken, dass bei der vorliegenden
Studie auch niedrig-strukturierte Reflexionsphasen angeleitet werden und somit nicht génzlich
strukturlos sind.

Die Grundschullehramtsstudierenden nehmen die Reflexionsphasen als fiir die eigene
Entwicklung bedeutsam wahr.

Bemerkenswert ist, dass die Implementation regelméfiger und intensiver Reflexionsphasen in
keiner Interventionsgruppe (also weitgehend unabhangig vom Grad der Situierung und
Strukturierung) einen von Wyss (2013) und Leonhard (2022) vermuteten mdoglichen
Reflexionsiberdruss auf Seiten der Studierenden ausloste. Im Gegenteil: Die Studierenden
erkennen den Mehrwert der regelméBigen Reflexion. Sie benennen die regelméRigen
Reflexionen als bedeutsam fiir die Weiterentwicklung der eigenen ISWK. Dieses Ergebnis
bestarkt diec These Ross® (1995), dass regelmaRige Reflexion die (in seinem Fall
lehrberufsbezogene) Selbstwirksamkeit starken kann. Korthagens und Wubbels® (1995), Wyss*
(2013) sowie Brookfields (2017) Warnung vor einer méglichen negativen Auswirkung der
Reflexion auf die ISWK stellt sich bezogen auf diese Selbsteinschatzung der Studierenden als
unzutreffend heraus. Die Studierenden sehen die Reflexionen als Mdglichkeit, Erfahrungen und
auch (theoretisches) Wissen auszutauschen. Dabei erkennen sie die von den Reflexionen
intendierte fruchtbare Verknlpfung von Theorie und Praxis. Die Reflexion wird somit von den
Studierenden als sinnvoll erlebt, was von Wyss und Mahler (2021) als elementar flr ein
produktives Reflexionsverhalten gekennzeichnet wird.
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5 Gesamtfazit und Ausblick

Zu Beginn der Forschungsarbeit wurden aus einer praktischen und einer theoretischen
Begrundungslinie heraus Ziele fir das vorliegende Forschungsprojekt abgeleitet. Als Fazit
sollen diese kurz nochmals aufgegriffen und deren Erreichen geprift werden:

Der Index fir Reflexionstiefe wurde anhand des theoretisch fundierten und transparent
hergeleiteten kriterienintegrierten Komponentenmodells tiefer Reflexion konstruiert. Somit
wurde Ziel A mit seinen Anforderungen 1, 2 und 3 erfillt. Eine Validierung des Index fur
Reflexionstiefe wurde primér anhand der Inhaltsvaliditat vorgenommen. Andere Maglichkeiten
der Validierung wurden in Betracht gezogen, jedoch begriindet verworfen. Auf Basis des
Modells tiefer Reflexion wurden Gestaltungsmdglichkeiten universitarer Reflexionsphasen
abgeleitet (ebenso Ziel A, Anforderung 3). Dabei wurden unterschiedliche Situierungen und
Grade der Strukturierung umgesetzt. Die Wirksamkeit dieser Reflexionsphasen wurde
hinsichtlich der Forderung der Tiefe studentischer Reflexionen und der Entwicklung der ISWK
untersucht. Dabei wurde auch betrachtet, inwieweit die Studierenden in den unterschiedlichen
Interventionsgruppen die Reflexion als sinnvoll (beziiglich der Steigerung ihrer 1SWK)
wahrnahmen. Die dargestellten Reflexionsphasen bieten eine konkrete Anregung zur empirisch
gestutzten Initiation tiefer reflexiver Prozesse im universitéren Setting. Ebenso wurde erzielt,
dass die Grundschullehramtsstudierenden die tiefen Reflexionsphasen als bedeutsam fir ihre
eigene Entwicklung der ISWK erlebten. Die Ziele B und C gelten also als erfillt. Dennoch
muss auf die begrenzte Stichprobe und die damit verbundene Notwendigkeit, die gewonnenen
Forschungsergebnisse anhand einer groReren Stichprobe zu prifen, hingewiesen werden.

Die vorliegende Forschungsarbeit umfasst zwei Studien, die unmittelbar miteinander verknuipft
sind. Das im Rahmen der Studie 1 entwickelte Modell tiefer Reflexion und der darauf
aufbauende Index fir Reflexionstiefe finden beide in Studie 2 Anwendung: das Modell als
Basis der Gestaltung der Reflexionsphasen der Interventionen und der Index als
Auswertungsinstrument, um die Entwicklung der Reflexionstiefe erfassen zu kénnen. Dabeli
wurden die Ergebnisse der Studie 1 auf ihren praktischen Einsatz in Forschung und Lehre
geprift. Es konnten Ergebnisse erzielt werden, die durchaus darauf hinweisen, dass der
Reflexionstiefeindex fir die Forschung und das Modell tiefer Reflexion fur die Praxis
gewinnbringend sind.

Abschlielfend kann also konstatiert werden, dass die Forschungsarbeit ihre zuvor gesetzten
Ziele erreicht hat. Durch den explorativen Charakter der Studie wird weniger die
Ubertragbarkeit auf die Grundgesamtheit als die Anregung neuer Gedanken fiir die Forschung
und die (universitare) Reflexionspraxis angestrebt.

Reflexion bzw. tiefe Reflexion hat sich im Rahmen der Forschungsarbeit als ein komplexes
Konstrukt erwiesen, das immer Diskussionsanlass bieten wird. Ein Gedanke, der im Rahmen
der theoretischen, aber auch praktischen Auseinandersetzung mit Reflexion immer wieder
auftrat, war die Uberlegung, ob iiberhaupt von einer Reflexion gesprochen werden kann, wenn
diese nicht tief ist. Reflexion muss tief sein, um dem Begriff Reflexion gerecht zu werden. Das
Adjektiv tief in tiefe Reflexion verdeutlicht dabei jedoch nochmals den Anspruch an eine
reflexive Auseinandersetzung im Gegensatz zum blofRen Nachdenken. Dadurch ist es nicht
redundant, sondern vielleicht gerade im alltagssprachlichen Gebrauch von Vorteil, da es so
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maoglicherweise einer Verwasserung des Begriffs der Reflexion entgegenwirkt. Ebenso
diskussionswiirdig bleibt aber, inwieweit das vorliegende Modell das komplexe Konstrukt der
(tiefen) Reflexion Uberhaupt zu fassen vermag. Auch der damit verbundene Index fur
Reflexionstiefe bietet nach wie vor Anlass zum Austausch uber mogliche Limitationen. Die
sprichwortliche Flinte aus diesem Grund lieber ins Korn zu werfen und reflexive Prozesse als
nicht greifbar zu deklarieren, ware nachvollziehbar, wiirde jedoch einen wesentlichen Nachteil
bieten: Die Fahigkeit zu tiefer Reflexion ist (nicht nur) im Lehrberuf und (nicht nur)
insbesondere im inklusiven Setting duBerst bedeutsam. Alles, was bedeutsam ist, sollte gerade
im Rahmen der universitdren Ausbildung gefoérdert werden. Um eine solche Forderung aber
zielfihrend zu gestalten, muss bekannt sein, wie sie konkret stattfinden kann. Daflr sind
Forschungsergebnisse unverzichtbar, die Aufschluss dariiber geben, wie eine tiefere Reflexion
erlangt werden kann. Bedeutsame Gestaltungsaspekte der Reflexionsférderung sind aber nur
erforschbar, wenn die Tiefe einer Reflexion erfassbar ist. Wenn wir also Reflexionstiefe
effizient fordern wollen, kommen wir nicht umhin, zu versuchen diese zu erfassen. Ansonsten
bleiben Reflexionsphasen beliebig und dadurch fir die Studierenden wenig zielfuhrend, u. U.
sogar lastig, wie sie in manchen universitaren Veranstaltungen immer noch wahrgenommen
werden. Sowohl das Modell als auch der Index verbleiben diskussionswirdig und einer
standigen Weiterentwicklung aufgeschlossen. Das schmélert nicht ihre Bedeutung als weiterer
Anhaltspunkt flir Forschung und Reflexionspraxis. Die Erfassung der Reflexionstiefe durch den
Index ist recht aufwéndig und dient somit primar Forschungszwecken. Die dargestellten
Reflexionsphasen liefern wiederum Anhaltspunkte, tiefe Reflexionsphasen in den universitaren
Alltag integrieren zu kdnnen. Gerade konstruiert-situierte Reflexionsphasen erweisen sich als
wirksam und sind in Seminaren besonders gut umsetzbar.

Manchmal erscheinen klare Handlungsanweisungen, wie in welchen Situationen reagiert
werden muss, als ausschlaggebend, um sich selbstwirksam zu flihlen. Die grof3e Unsicherheit
im Kontakt mit anderen Menschen, die in ihren Verhaltensweisen, ihrem emotionalen Erleben
etc. vielfaltig sind, entsteht nicht nur — aber vielleicht explizit — im inklusiven Setting. Diese
Unsicherheit bzw. auch Unvorhersehbarkeit macht es unmdglich, als Vorbereitung auf den
Lehrberuf ein Rezeptwissen fir didaktische und péadagogische Arbeit zu vermitteln. Die
Reflexionsphasen, wie sie im Rahmen der Interventionen vollzogen wurden, kdnnten als eine
Art Rezept fur die Arbeit ohne Rezept dienen. Sie bieten als Scaffolding-Malinahme einen
Anhaltspunkt fir die Erarbeitung moglicher Handlungsweisen in Situationen, in denen keine
(vermeintlich) klare Losung vorliegt. Indem Studierende in den universitdren Seminaren die
theoretischen Inhalte erlernen, um inshesondere eine umfassende Hypothesenbildung und einen
stichhaltigen Handlungsausblick vollziehen zu kénnen und diese Theorien in der Reflexion mit
(ruhig auch konstruierten) Praxissituationen verbinden, kénnen sie in ihrer Selbstwirksamkeit,
in inklusiven Klassen zu unterrichten, gestarkt werden —ohne ein verkirztes Rezept flr einzelne
Situationen vermittelt zu bekommen. So wird angebahnt, auch in herausfordernden Situationen
handlungsféhig zu bleiben.

Die in ihrer Gesamtheit erfolgsversprechenden Ergebnisse leisten hoffentlich ihren Beitrag zu
einer weiterhin fruchtbaren Diskussion tber Reflexion und ihre Bedeutung fur die Ausbildung
selbstwirksamer Lehrkréfte — auch Gber den Kontext der Inklusion hinaus!
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6.2 Zitierte Verordnungen und Gesetze
Auf folgende Verordnungen und Gesetze wurde in der Arbeit bezuggenommen:

Bayerisches Gesetz uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) in der Fassung der
Bekanntmachung vom 31. Mai 2000 (GVBI. S. 414, 632, BayRS 2230-1-1-K), das zuletzt durch
8§ 1 des Gesetzes vom 24. Juli 2023 (GVBI. S. 443) geandert worden ist

Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fur Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst Uber die Dienstordnung fir Lehrkrafte an staatlichen Schulen in Bayern
(Lehrerdienstordnung — LDO) vom 5. Juli 2014 (KWMBI. S. 112), die zuletzt durch
Bekanntmachung vom 12. November 2019 (BayMBI. Nr. 517) geandert worden ist

Lehramtsprufungsordnung I (LPO I) vom 13. Mérz 2008 (GVBI. S. 180, BayRS 2038-3-4-1-1-
K), die zuletzt durch Verordnung vom 12. September 2022 (GVBI. S. 631) gedndert worden ist

Volksschulordnung-F (VSO-F) vom 11. September 2008 (GVBI. S. 731, 907, BayRS 2233-2-
1-K), die zuletzt durch 8 1 Abs. 220 der Verordnung vom 26. Marz 2019 (GVBI. S. 98) geandert
worden ist

Zulassungs- und Ausbildungsordnung fir das Lehramt an Grundschulen und das Lehramt an
Mittelschulen (ZALGM) in der Fassung der Bekanntmachung vom 29. September 1992 (GVBI.
S. 454, BayRS 2038-3-4-1-3-K), die zuletzt durch Verordnung vom 31. Marz 2023 (GVBI. S.
160) geéndert worden ist

Auf folgende Ubereinkommen der Vereinten Nationen wurde in der Arbeit bezuggenommen:

Beauftragter der Bundesregierung fir die Belange von Menschen mit Behinderungen:
Ubereinkommen der Vereinten Nationen (iber die Rechte von Menschen mit Behinderung.
Online verfiigbar unter
https://www.behindertenbeauftragter.de/SharedDocs/Downloads/DE/AS/PublikationenErklae
rungen/Broschuere_ UNKonvention KK.pdf? _blob=publicationFile&v=8, zuletzt gepruft am
01.01.2024.

Vereinte Nationen: Resolution 217 A (I11) der Generalversammlung vom 10. Dezember 1948.
Allgemeine Erklarung der Menschenrechte. Online verfugbar unter
https://www.ohchr.org/sites/default/files’7UDHR/Documents/UDHR_Translations/ger.pdf,
zuletzt geprift am 01.01.2024.
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Abbildung 44: Globalurteil ISWK "Ich fiihle mich fahig, als Lehrkraft im inklusiven 219
Setting zu arbeiten." in der niedrig-strukturiert angeleiteten 1G 3, n=13 je MZP

Abbildung 45: Reflexionstiefeindex der hoch-strukturiert angeleiteten Gruppen IG1 227
& 2 zum MZP 1 und 2, n=64 je MZP

Abbildung 46: Reflexionstiefeindex der niedrig-strukturiert angeleiteten Gruppe IG 227
3zum MZP 1 und 2, n=13 je MZP

Abbildung 47: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer 228
Lehrkraft kann ich reflektiert betrachten, um Konsequenzen flir mein eigenes

Handeln daraus zu ziehen.", hoch-strukturiert angeleitete Interventionsgruppen 1G

1 T &2,n=39 je MZP

Abbildung 48: Globalurteil Reflexionstiefe "Schwierige Situationen im Alltag einer 229

Lehrkraft kann ich reflektiert betrachten, um Konsequenzen flir mein eigenes
Handeln daraus zu ziehen.", niedrig-strukturiert angeleitete IG 3, n=13 je MZP
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6.5 Abkirzungen

ASS
BASIS

BayEUG
d

Daz
elPort
esE

FSP

gE

IG1
IG1T
IG 2

IG 3
ISWK
ISWK_aU
ISWK_iK

ISWK_iLP

ISWK_eU

kmE
KMK
KOLEG 2
LDO
LPO I

m

MZP 1
MZP 2
SERQU
SPF

Autismus-Spektrum-Storung

Projekt Basiswissen Inklusion und Sonderpadagogik im
Erziehungswissenschaftlichen Studium

Bayerisches Erziehungs- und Unterrichtsgesetz

divers

Deutsch als Zweitsprache

Projekts eLearning basiertes Portfolio

emotionale und soziale Entwicklung

Forderschwerpunkt

geistige Entwicklung

Interventionsgruppe 1 (hoch-strukturiert, voll-situiert)
Teilstichprobe der Interventionsgruppe 1

Interventionsgruppe 2 (hoch-strukturiert, konstruiert-situiert)
Interventionsgruppe 3 (niedrig-strukturiert, konstruiert-situiert)
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit

Subskala der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit: adaptiver Unterricht

Subskala der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit: inklusives
Klassenklima

Subskala der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit: inklusive
Lehrkraftepersonlichkeit

Subskala der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit: erfolgreiches
Unterrichten

kdrperliche und motorische Entwicklung

Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
Projekt Kooperative Lehrerbildung gestalten 2

Lehrerdienstordnung

Lehramtsprifungsordnung |

ménnlich

1. Messzeitpunkt (zu Beginn der Intervention)

2. Messzeitpunkt (zum Ende der Intervention)

Skalen zur Erfassung der Reflexionsqualitat

sonderpadagogischer Forderbedarf
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SuS
TEA4I
UN-BRK

ZALGM

Z1B

Schler:innen
Projekt Teacher Education for Inclusion

Ubereinkommen (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(Convention on the Rights of Persons with Disabilities) der Vereinten Nationen

weiblich

Zulassungs- und Ausbildungsordnung fur das Lehramt an Grundschulen und
das Lehramt an Mittelschulen

Zusatzstudium ,,Inklusion — Basiskompetenzen*
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Appendix

Deskriptive Statistik und Prifung der Normalverteilung — ISWK

Uber alle Interventionsgruppen hinweg

Variable M(SD) | minsmed<max | Verteilung normal- | n fehlende
graphisch?! verteilt? Werte
22
ja/nein
ISWK_aU_MZP1 2.0(0.4) | 0.8<1.9<2.9 ja 73 |4
ISWK_iK_MZP1 2.2(0.5) | 1.0<2.2<3.0 nein 72 |5
ISWK_iLP_MZP1 2.2(0.4) | 1.2<2.2<3.0 nein 76 |1
ISWK_eU_MZP1 2.3(0.5) | 0.8<2.5<3.0 nein 75 2
ISWK_gesamt_MZP1 | 2.1(0.4) | 1.1<2.1<2.9 ja 77 |0
ISWK_aU_MZp2 2.1(0.4) | 0.7<2.1<2.9 ja 75 2
ISWK_iK_MZP2 2.3(0.5) | 0.6<2.4<3.0 nein 76 |1
ISWK_iLP_MZP2 2.3(0.3) | 1.4<2.4<3.0 nein 77 0

21 Die graphische Verteilung soll nur einen ersten Eindruck tiber die (Normal-)Verteilung erméglichen. Es wird
deshalb aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf die Abbildung der Skalen verzichtet.

22 getestet mit dem Shapiro-Wilk-Verfahren
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung normal- | n fehlende
graphisch?! verteilt? Werte
22
ja/nein
ISWK_eU_MZzZP2 2.6(0.4) | 1.2<2.5<3.0 nein 7% |1
ISWK_gesamt_MZP2 | 2.3(0.3) | 1.2<2.3<2.9 nein 77 0
ISWK_DifferenzMZP1 | 0.1(0.4) | -1.4<0.1<1.5 nein 77 |0
ZuMZzZPp2
Kontrollgruppe
Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein
ISWK_aU_MZzP1 1.9(0.3) | 1.0<1.8<2.9 ja 32 |0
ISWK_iK_MZP1 2.1(0.5) | 1.0=2.0<3.0 ja 311
ISWK_iLP_MZP1 2.2(0.4) | 1.4<2.2<2.8 ja 32|0
ISWK_eU_MZP1 2.3(0.6) | 1.0<2.5<3.0 nein 311
ISWK_gesamt_MZP1 | 2.1(0.3) | 1.2<2.1<2.9 ja 32|0
ISWK_aU_MzP2 1.8(0.4) | 0.9<1.8<2.6 ja 32 |0
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_iK_MZzZP2 2.0(0.5) | 0.8<2.0<3.0 ja 311

ISWK_iLP_MZP2 2.2(0.4) | 1.4<2.253.0 ja 311

ISWK_eU_MZzP2 2.2(0.6) | 0.8<2.2<3.0 nein 32 |0

ISWK_gesamt_ MZP2 | 2.0(0.4) | 1.2<1.9<2.8 ja

ISWK_DifferenzMZP1 | - -0.6<-0.1<0.3 ja 32 |0

ZUuMZP2 0.1(0.3)

Interventionsgruppe 1 (voll-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MZzZP1 2.0(0.4) | 0.8<2.0<2.9 ja 45 | 2

ISWK_iK_MZP1 2.3(0.5) | 1.4<2.4<3.0 nein 47 | 0

ISWK_iLP_MZP1 2.2(0.5) | 1.2=2.2<3.0 ja 46 | 1

ISWK_eU_MZP1 2.4(0.5) | 1.0<2.5<3.0 nein 46 |1

ISWK_gesamt_MZP1 | 2.2(0.4) | 1.1<2.2<2.9 ja 47 | 0
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MzP2 2.0(0.4) | 0.72.0<2.9 ja 45 | 2

ISWK_iK_MZP2 2.2(0.5) | 0.6<2.2<3.0 nein 47 | 0

ISWK_iLP_MZP2 2.3(0.4) | 1.4<2.4<3.0 ja 47 | 0

ISWK_eU_MZzP2 2.6(0.4) | 1.2<2.8<3.0 nein 47 | 0

ISWK_gesamt MZP2 | 2.2(0.3) | 1.2<2.3<2.8 nein 47 10

ISWK_DifferenzMZP1 | 0.0(0.3) | -1.4<0.0<0.6 nein 47 | 0

ZuMZP2

Interventionsgruppe 2 (konstruiert-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) | mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MZP1 1.9(0.5) | 1.2<1.9<2.8 ja 17 |0

ISWK_iK_MZP1 1.9(0.5) | 1.0<1.9<2.8 ja 14 | 3

ISWK_iLP_MZP1 2.3(0.4) | 1.4<2.2<3.0 ja 17 | 0

ISWK_eU_MZP1 2.2(0.6) | 1.22.2<3.0 ja 17 | 0

ISWK _gesamt MZP1 | 2.1(0.4) | 1.3<2.0<2.8 ja 17 |0

ISWK_aU_MZP2 2.2(0.4) | 1.6<2.1<2.8 ja 17 |0
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_iK_MZzZP2 2.5(0.4) | 1.6<2.6<3.0 ja 16 |1

ISWK_iLP_MZP2 2.4(0.3) | 1.8<2.4<3.0 ja 17 |0

ISWK_eU_MZP2 2.5(0.4) | 2.0<2.553.0 nein 16 |1

ISWK_gesamt_MZP2 | 2.4(0.3) | 1.8<2.4<2.9 ja 17 |0

ISWK_DifferenzMZP1 | 0.3(0.3) | -0.4<0.3<1.0 ja 17 | 0

ZuMZzPp2

Interventionsgruppe 3 (konstruiert-situiert, niedrig-strukturiert)

Variable M(SD) | mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MZP1 2.0(0.5) | 0.8<2.0<2.6 ja 112

ISWK_iK_MZP1 2.2(0.3) | 1.6<2.2<2.8 ja 112

ISWK_iLP_MZP1 2.2(0.5) | 1.62.0<3.0 ja 1310

ISWK_eU_MZP1 2.2(0.5) | 0.8<2.2<2.8 nein 121

ISWK_gesamt_MZP1 | 2.1(0.4) | 1.2<2.1<2.7 ja 1310

ISWK_aU_MZzP2 2.1(0.4) | 1.4<2.1<2.8 ja 1310

ISWK_iK_MZP2 2.3(0.3) | 1.6<2.4<2.8 ja 1310

ISWK_iLP_MZP2 2.3(0.4) | 2.0=2.2<2.8 nein 1310
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_eU_MZzP2 2.6(0.3) | 2.0<2.5<3.0 ja 1310

ISWK_gesamt_MZP2 | 2.3(0.3) | 1.8<2.3<2.7 ja 13]0

ISWK_DifferenzMZP1 | 0.2(0.5) | -0.7<0.1<1.5 ja 1310

ZUMZP2

Interventionsgruppen 1 & 2 (voll-/konstruiert-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MZzP1 2.0(0.4) | 0.8<1.9<2.9 ja 62 | 2

ISWK_iK_MZP1 2.2(0.5) | 1.0=2.2<3.0 nein 61 |3

ISWK_iLP_MZP1 2.3(0.4) | 1.2=2.2<3.0 ja 63 |1

ISWK_eU_MZP1 2.4(0.5) | 1.0=2.53.0 nein 63 |1

ISWK_gesamt_MZP1 | 2.2(0.4) | 1.1<2.1<2.9 ja 64 | 0

ISWK_aU_Mzp2 2.1(0.4) | 0.7<2.0<2.9 ja 62 | 2

291




Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_iK_MZzZP2 2.3(0.5) | 0.6<2.4<3.0 nein 63 |1

ISWK_iLP_MZP2 2.4(0.3) | 1.4<2.4<3.0 nein 64 | 0

ISWK_eU_MZzP2 2.6(0.4) | 1.2<2.5<3.0 nein 63 |1

ISWK_gesamt_MZP2 | 2.3(0.3) | 1.2<2.3<2.9 nein 64 | 0

ISWK _DifferenzMZP1 | 0.1(0.4) | -1.4<0.1<1.0 nein 64 |0

ZuMZzPp2

Interventionsgruppe 2 & 3 (konstruiert-situiert, niedrig-/hoch-strukturiert)

Variable M(SD) | mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_aU_MZzZP1 2.0(0.5) | 0.8<1.9<2.8 ja 28 | 2

ISWK_iK_MZP1 2.0(0.4) | 1.0=2.0<2.8 ja 25 |5

ISWK_iLP_MZP1 2.2(0.4) | 1.4<2.2<3.0 ja 300

ISWK_eU_MZP1 2.2(0.5) | 0.8<2.2<3.0 ja 29 |1

ISWK_gesamt_MZP1 | 2.1(0.4) | 1.2<2.1<2.8 ja 30|0

ISWK_aU_MZzp2 2.2(0.4) | 1.4<2.1<2.8 ja 30|0

ISWK_iK_MZP2 2.4(0.4) | 1.6<2.4<3.0 ja 29 [ 1
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Variable M(SD) | min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n | fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

ISWK_iLP_MZP2 2.4(0.3) | 1.8<2.4<3.0 ja 300

ISWK_eU_MZzZP2 2.6(0.3) | 2.0<2.5<3.0 nein 29 |1

ISWK_gesamt_MZP2 | 2.3(0.3) | 1.8<2.3<2.9 ja 300

ISWK_DifferenzMZP1 | 0.3(0.4) | -0.7<0.2<1.5 ja 300

ZuMZP2

Deskriptive Statistik und Priifung der Normalverteilung — Reflexionstiefe
Uber alle Interventionsgruppen hinweg
Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.4 ja 77 |0

e_gesamt_MZP1

IndexReport_MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 77 0

IndexHypothesenbil | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 nein 77 |0

dung_MZP1

IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 nein 77 0

blick_ MZP1
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Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.3 (0.1) | 0.1 <0.3<0.6 ja 77 0

e_gesamt_MZP2

IndexReport MZP2 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 77 |0

IndexHypothesenbil | 0.4 (0.2) | 0<0.4<0.9 ja 77 0

dung_MZP2

IndexHandlungsaus | 0.3 (0.1) | 0<0.3<0.6 nein 77 0

blick_MZzP2

IndexReflexionstief | 0.1 (0.1) | -0.3<0.1<0.5 ja 77 0

e_DifferenzMzP1z

uMzPp2

Interventionsgruppe 1 (voll-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.4 ja 47 0

e_gesamt_MZP1

IndexReport MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 47 0
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n fehlende

Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal-
verteilt? Werte
ja/nein
IndexHypothesenbil | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 nein 47 0
dung_MZP1
IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.3<0.5 nein 47 0
blick_MZP1
IndexReflexionstief 0.1<03<05 Ja 47 0
e_gesamt_MZP2
IndexReport_MZP2 0<0.3<0.7 nein 47 0
IndexHypothesenbil 0<0.3<0.6 ja 47 0
dung_MZP2
IndexHandlungsaus 0<0.2<0.5 nein 47 0
blick_MZP2
IndexReflexionstief -0.3<0<0.2 nein 47 0
e_DifferenzMZP1z
uMZzp2
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Interventionsgruppe 2 (konstruiert-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.3 (0.1) | 0.1<0.3<0.3 ja 17 0

e_gesamt_MZP1

IndexReport MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 ja 17 0

IndexHypothesenbil | 0.3 (0.1) | 0<0.3<0.4 ja 17 0

dung_MZP1

IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.4 ja 17 0

blick_MzZP1

IndexReflexionstief | 0.4 (0.1) | 0.2<0.4<0.6 ja 17 |0

e_gesamt_MZP2

IndexReport_ MZP2 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.6 ja 17 0

IndexHypothesenbil | 0.5(0.2) | 0.2<0.5<0.9 ja 17 0

dung_MZP2

IndexHandlungsaus | 0.4 (0.1) | 0.1<0.4<0.5 ja 17 0

blick_MzP2
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Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | -0.1<0.2<0.4 ja 17 0

e_DifferenzMzZP1z

uMzPp2

Interventionsgruppe 3 (konstruiert-situiert, niedrig-strukturiert)

Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | 0.1<0.3<0.4 ja 13 0

e_gesamt_MZP1

IndexReport MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 ja 13 0

IndexHypothesenbil | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.4 ja 13 |0

dung_MZP1

IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 ja 13 0

blick_MZP1

IndexReflexionstief | 0.4 (0.1) | 0.2<0.4<0.6 ja 13 0

e_gesamt_MZP2

IndexReport_ MZP2 | 0.4 (0.2) | 0.1<0.3<0.7 ja 13 0
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Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexHypothesenbil | 0.5 (0.1) | 0.4<0.4<0.8 nein 13 0

dung_MZzPp2

IndexHandlungsaus | 0.3 (0.1) | 0.1 <0.3<0.6 ja 13 0

blick_MZP2

IndexReflexionstief | 0.2 (0.2) | -0.1<0.1<0.5 ja 13 0

e_DifferenzMZP1z

uMZzPp2

Interventionsgruppen 1 & 2 (voll-/konstruiert-situiert, hoch-strukturiert)

Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.4 ja 64 |0

e_gesamt_MZP1

IndexReport MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 64 0

IndexHypothesenbil | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 nein 64 0

dung_MZP1

IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 nein 64 0

blick_MZP1
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Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.3 (0.1) | 0.1 <0.3<0.6 ja 64 0

e_gesamt_MZP2

IndexReport MZP2 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 64 |0

IndexHypothesenbil | 0.4 (0.2) | 0<0.4<0.9 ja 64 0

dung_MZzPp2

IndexHandlungsaus | 0.3 (0.2) | 0<0.3<0.5 nein 64 0

blick_MZzP2

IndexReflexionstief | 0.1 (0.1) | -0.3<0.1<04 ja 64 |0

e_DifferenzMzZP1z

uMZzPpP2

Interventionsgruppe 2 & 3 (konstruiert-situiert, niedrig-/hoch-strukturiert)

Variable M(SD) min<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | 0.1<0.3<0.4 ja 30 0

e_gesamt_MZP1

IndexReport MZP1 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 nein 30 0

IndexHypothesenbil | 0.3 (0.1) | 0<0.3<0.4 ja 30 0

dung_MZP1
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Variable M(SD) mins<med<max | Verteilung graphisch | normal- | n fehlende
verteilt? Werte
ja/nein

IndexHandlungsaus | 0.2 (0.1) | 0<0.2<0.5 ja 30 0

blick_MZP1

IndexReflexionstief | 0.4 (0.1) | 0.2<0.4<0.6 ja 30 |0

e_gesamt_MZP2

IndexReport_MZP2 | 0.3(0.2) | 0<0.3<0.7 ja 30 0

IndexHypothesenbil | 0.5 (0.2) | 0.2<0.5<0.9 ja 30 0

dung_MZP2

IndexHandlungsaus | 0.4 (0.1) | 0.1<0.4<0.6 ja 30 0

blick_MzP2

IndexReflexionstief | 0.2 (0.1) | -0.1<0.1<0.5 ja 30 |0

e_DifferenzMZP1z
uMZP2
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