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Reflexion im Schulpraktikum — Haupterhebung

In der Lehrerbildung leisten Reflexionen einen Beitrag zum lebenslangen Lernen von
Lehrpersonen (Dewey, 1933; Loughran, 2002) und damit einhergehend zur Weiterent-
wicklung von Unterricht (Korthagen, 2001). Dementsprechend wird Reflexion als Teil
professioneller Kompetenz von Lehrkréften angesehen (Baumert & Kunter, 2006;
Korthagen, 2001; Schon, 1987; vgl. Abels, 2011) und ist ein Ziel der Lehramtsausbildung
auf nationaler (KMK, 2004, 2008) und internationaler Ebene (z. B. NBPTS, 2014). Obwohl
der Begriff ,,Reflexion* bisher nur wenig trennscharf und in unterschiedlicher Weise
definiert ist (Clara, 2015, Hatton & Smith, 1995; van Manen, 1995; Wenzlaff, 1994), lassen
sich zentrale Merkmale von Reflexionen identifizieren: (1) Reflexion ist ein Denkprozess,
der (2) durch Unsicherheit ausgelost wird und sich (3) auf das eigene Verhalten bezieht
(Copeland, Birmingham, De la Cruz & Lewin, 1993; Dewey, 1933; Korthagen, 2001; Schén,
1983). Ausgehend von diesen zentralen Merkmalen wird im Rahmen der hier vorgestellten
Studie versucht, Reflexion weiter zu operationalisieren, um Reflexionsprozesse von
Studierenden des Lehramtes mit dem Unterrichtsfach Physik situationsspezifisch erfassen zu
kdnnen.

Reflexion ,,in-action*“ und ,,on-action *

Eine mogliche Unterscheidung von Reflexionen wird bzgl. der zeitlichen N&he zu der
Situation getroffen, die die Reflexion ausldst (Schén, 1983; vgl. Altrichter, 2000; Wyss,
2013). Die sogenannte ,,reflection-in-action* findet direkt in der Situation statt, ist eher
spontan, intuitiv und schnell. Reflection-in-action kann noch einen direkten Einfluss auf die
Situation haben, da sie unmittelbar mit dem Bemerken der Unsicherheit verkniipft wird. Im
Gegensatz dazu findet die ,,reflection-on-action* nach der Situation statt, sie ist Gberlegt und
geplant. Aus einer reflection-on-action kann sich also keine direkte Beeinflussung der sie
auslosenden Situation ergeben. Aufgrund der Planbarkeit bildet reflection-on-action einen
guten Ausgangspunkt, Reflexionskompetenz in der Lehrerbildung aufzubauen. Die damit
einhergehende ,,Entschleunigung® hilft, explizit Elemente aus Praxis und Theorie zu
verbinden, wie es fir reflexive Prozesse gefordert wird (vgl. Davis 2006; Leonhardt &
Rihm, 2011).

Komponenten eines Reflexionsprozesses

Ublicherweise werden Reflexionen als Prozesse begriffen, die sich aus mehreren
Komponenten zusammensetzen (Clara, 2015). Die genaue Beschreibung der einzelnen
Komponenten weicht zwar erkennbar voneinander ab, kann im Kern jedoch vier zentralen
Schritten zugeordnet werden (Hatton & Smith 1995; Korthagen, 2001; van Manen, 1977):
(A) Das Beschreiben relevanter Situationen, (B) das Deuten dieser Situationen, (C) die
Suche nach mdglichen Ursachen fiir die Situation und die sich daraus ergebenden Deutungen
und (D) das Ableiten von Konsequenzen. Die Anordnung der Komponenten legt nahe, dass
diese streng iterativ durchlaufen werden, eine solche Abfolge ist aus unserer Sicht aber kein
Strukturmerkmal von (verbalisierten bzw. schriftlichen) Reflexionen. Es ist z. B. denkbar,
dass eine Lehrkraft zunachst &uRert, dass eine Schiilerin eine Aufgabe nicht angemessen I6st
(B), diese Deutung dann anhand einer Beobachtung belegt (A) und anschliefend darauf
schlieBt, dass sie sich als Lehrkraft wahrend der Planung nicht hinreichend tber mégliche
Schilervorstellungen zum Thema informiert und diese in der Abfassung des Arbeitsauf-



trages beriicksichtig hat (C). Es ist zudem denkbar, dass aus den Prozessen keine
Konsequenzen (D) abgeleitet werden, eine solche Reflexion ware aus unserer Sicht
unvollstdndig. Reflexionen unterscheiden sich aus unserer Sicht insofern von (Unter-
richts)Analysen, als dass sie explizit Bezug auf das eigene Verhalten bzw. dessen Wirkung
nehmen (vgl. Copeland et al., 1993; Leonhard & Rihm, 2011). Diese bisher auf struktureller
Ebene beschriebenen Merkmale sollen im weiteren Verlauf des Projektes durch weitere auf
die inhaltliche Qualitat gerichtete Merkmale ergénzt werden (vgl. Copeland et al., 1993;
Davis, 2006, Hatton & Smith, 1995, Korthagen, 2001; van Manen, 1977 Hatton & Smith,
1995; Korthagen, 2001).

Forschungsanliegen

Die nach Sichtung der Literatur normativ-theoretisch abgeleiteten Merkmale von
Reflexionen sollen in einem ersten Schritt fir die Analyse von empirischen Daten genutzt
und dabei weiter ausdifferenziert werden. Weitere Forschungsfragen befassen sich mit
Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Reflexionsprozessen in angeleiteten Reflexions-
anléssen (Hinweis auf Komponenten wird gegeben) gegeniiber nicht angeleiteten Anléssen
sowie in schriftlichen versus verbalisierten Reflexionen. Zusétzlich wird der Zusammenhang
zwischen den Reflexionsprozessen und den individuellen Personenmerkmalen betrachtet
(Biographie der Studierenden, ihre Selbsteinschatzung beziiglich ihrer eigenen Reflexions-
fahigkeit und pedagogical content knowledge).

Fachpraktikum Physik

Den Fokus legt die vorliegende Studie auf Praxisphasen bzw. auf das Fachpraktikum in
Physik, da Praxisphasen besonders bedeutsam fur die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit
sind (Rahm & Lunkenbein, 2014) und mit Reflexionsgelegenheiten einen grofRen Einfluss
auf Uberzeugungen und Téatigkeiten von angehenden Lehrpersonen haben (Gotwals &
Birmingham, 2015). Das Fachpraktikum besteht aus den folgenden drei Komponenten:
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protokolliert und direkt im Anschluss gemeinsam besprochen (ca. 45-60 Minuten). Im
Nachgesprach werden die Studierenden aufgefordert, ein aus ihrer Sicht wichtiges Element



aus dem Unterricht zu benennen und anschlieBend die 10 Aussagen (Abb. 1) in Bezug auf
ihren Unterricht nach dem Grad der Zustimmung zu sortieren. Uber drei dieser 10 Aussagen
wird dann ausfihrlich gesprochen und abschlieend nach je einem Vorsatz fir die ndchste
Planung und den n&chsten Unterricht gefragt. Das gesamte Nachgesprach wird, mit
Einverstandnis aller Anwesenden, audiographiert und den Studierenden noch am gleichen
Tag zur Verfiigung gestellt. Vor dem Beginn der Nachbereitungsveranstaltung geben die
Studierenden ihren Praktikumsbericht ab.

Nachbereitung und Interview

Die Nachbereitungsveranstaltung besteht aus zwei Blockterminen und einem individuellen
Interview, das fur alle Studierenden verpflichtend ist und bei Einverstdndnis auf Video
aufgezeichnet wird. Im Interview sollen die Studierenden unter anderem erneut ihren
Unterricht im Hinblick auf die zehn Aussagen (Abb. 1) reflektieren. Dazu wird ihnen ein
gekurztes Protokoll der Stunde vorgelegt, das Gegenstand der Nachbesprechung im
Praktikum war. Die Interviewsituation verlauft analog zur Nachbesprechung im Praktikum,
bildet jetzt aber sowohl einen nicht angeleiteten Reflexionsprozess ab (fiir eine der 10
Aussagen) als auch einen Reflexionsprozess mit Anleitung (fir zwei weitere der 10
Aussagen). In der Anleitung werden die Komponenten einer Reflexion kurz erlautert und fiir
die Reflexion als Orientierung schriftlich ausgelegt.

Stichprobe

An der Praktikumsveranstaltung haben im Studienjahr 15/16 insgesamt 22 Studierende
erfolgreich teilgenommen, von denen sich 20 mit der Datenaufnahme und -auswertung
einverstanden erklért haben. Von diesen 20 Studierenden belegen drei Manner das Lehramt
Physik fir Haupt und Realschulen sowie 14 Méanner und sechs Frauen das Lehramt Physik
fir Gymnasien. Fir erste Analysen wurden vier Studierende ausgewahlt (zwei Frauen und
zwei Manner), die sich in Bezug auf die Verdnderung ihrer Selbsteinschatzung (vor und
nach dem Praktikum erfasst) und VVornoten unterscheiden.

Auswertung und erste Ergebnisse aus den Interviews (Nachbereitung)

Die oben angefiihrten Komponenten einer Reflexion (A-D) wurden ebenso wie weitere
Merkmale in ein Kodiersystem (berfuhrt und fur die transkriptgestitzte Analyse der
Interviewdaten genutzt. Alle vier Komponenten konnen in den Daten identifiziert, jedoch
nicht immer trennscharf zugewiesen werden. Im Hinblick auf den Unterschied zwischen der
angeleiteten und unangeleiteten Reflexion im Interview zeigen sich Hinweise darauf, dass
eine Anleitung zu vermehrter Ursachenforschung und zu vermehrter Ableitung von
Konsequenzen fiihren kann und sich gleichzeitig die Anzahl von Beschreibungen und
Deutungen verringert sowie die Reflexionszeit erhoht. Individuelle Unterschiede deuten aber
auch darauf hin, dass die Auspragung dieser Prozesse von Personenmerkmalen abhéngig ist.
Es ist weiter zu prifen, ob sich systematische Einfliisse der durch die Studierenden fur die
vertiefte Reflexion ausgewéhlten Aussagen (Abb. 1) finden lassen (manche Aussagen also z.
B. systematisch mit vermehrter Ursachenforschung einhergehen) und/oder die vorliegende
Unterrichtssituation bestimmte Komponenten in spezifischer Weise ermdglicht bzw.
beschrankt.

Weiteres Vorgehen

Eine weitere Kodierung der Aussagen im Hinblick auf deren Qualitat und Angemessenheit
ist geplant. Zusatzlich sollen die Daten der anderen Studierenden ausgewertet werden. Um
der Forschungsfrage beziglich der unterschiedlichen Reflexionsanlasse nachgehen zu
kénnen, werden sowohl der Bericht als auch die Nachgesprache nach dem Unterricht
zusatzlich zu dem Interview herangezogen werden.
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