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Zusammenfassung Die Reflexion iiber Klassenfiihrung als Basisdimension gu-
ten Unterrichts ist von entscheidender Bedeutung fiir die Professionalisierung von
Lehrkriften. Dabei stellt sich die Frage, welche Rolle reflexionsbezogene Dispo-
sitionen (Wissen und Reflexionsbereitschaft) fiir die Qualitit reflexionsbezogener
Denkprozesse (Wahrnehmung und wissensgesteuerte Verarbeitung) mit dem Fokus
auf Klassenfiihrung spielen. In der vorliegenden Studie wurde dieser Zusammen-
hang anhand einer Stichprobe von 193 Lehramtsstudierenden im Rahmen eines
Mixed-Method-Designs empirisch tiberpriift. Neben der standardisierten Erfassung
des deklarativen Wissens iiber Klassenfiihrung und der Reflexionsbereitschaft wurde
den Studierenden ein Unterrichtsvideo gezeigt, welches im Hinblick auf klassenfiih-
rungsspezifische Situationen von den Studierenden reflektiert werden sollte. Die
schriftlichen Reflexionen wurden mit einer strukturierenden Inhaltsanalyse ausge-
wertet mit dem Ziel, die selektive Wahrnehmung, die wissensgesteuerte Verarbeitung
klassenfiihrungsspezifischer Situationen sowie das konzeptuelle Wissen zu erfassen.
Die Ergebnisse dieser qualitativen Analyse wurden anschlieBend zum Zwecke statis-
tischer Analysen quantifiziert. Regressionsanalysen ergaben, dass die standardisierte
Erfassung des deklarativen Wissens die selektive Wahrnehmung vorhersagen kann,
wihrend das konzeptuelle Wissen iiber Klassenfiithrung einen Pridiktor fiir die wis-
sensgesteuerte Verarbeitung klassenfithrungsspezifischer Situationen darstellt. Die
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Reflexionsbereitschaft hingt signifikant mit beiden Wissensfacetten zusammen, stellt
jedoch keinen Pridiktor fiir die reflexionsbezogenen Denkprozesse dar. Die Befunde
werden vor dem Hintergrund der Relevanz von Reflexionsprozessen kritisch disku-
tiert.

Schliisselworter Klassenfiihrung - Reflexion - Reflexionsbereitschaft -
Unterrichtsvideos - Wissen

What role do knowledge and willingness to reflect play for video-based
reflection-related thought processes with the focus of classroom
management?

Abstract Reflection on classroom management as a basic dimension of good teach-
ing is of crucial importance for the professionalization of teachers. This raises the
question of what role reflection-related dispositions (knowledge and willingness to
reflect) play for the quality of reflection-related thought processes (selective atten-
tion and knowledge-based reasoning) with a focus on classroom management. In the
present study, this connection was empirically tested using a sample of 193 student
teachers using a mixed-method design. In addition to the standardized assessment
of declarative knowledge about classroom management and the willingness to re-
flect, the students were shown a classroom video, which the students should reflect
on with regard to classroom management-specific situations. The written reflections
were coded using qualitative content analysis with the aim of assessing students’ se-
lective attention, knowledge-based reasoning, and conceptual knowledge relating to
classroom management. The results of this qualitative analysis were then quantified
for statistical analysis. Regression analyzes revealed that standardized assessment
of declarative knowledge can predict selective attention, while conceptual knowl-
edge about classroom management is a predictor for knowledge-based reasoning of
classroom management-specific situations. The willingness to reflect is significantly
related to both facets of knowledge, but does not represent a predictor for the re-
flection-related thought processes. The findings are critically discussed against the
background of the relevance of reflection processes.

Keywords Classroom management - Classroom videos - Reflection - Knowledge -
Willingness to reflect

1 Einleitung

Im Kontext der Professionalisierung von Lehrkriften spielt die Reflexion von Unter-
richt sowohl national als auch international eine zentrale Rolle (te Poel und Heinrich
2020) und kann definiert werden als ,.ein anlassbezogener mentaler Prozess, der
unter explizitem Selbstbezug auf ein erweitertes Verstindnis padagogischer Praxis
abzielt” (siche Editorial in diesem Themenheft). Als Gegenstand der unterrichtsbe-
zogenen Reflexion kann zwischen dem eigenen Unterrichtshandeln (Selbstreflexion)
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und dem Unterrichtshandeln fremder Lehrpersonen (Fremdreflexion) unterschieden
werden (Elsner et al. 2020; Weber et al. 2022a). Dabei kann die Reflexion fremden
Unterrichts, insbesondere bei angehenden Lehrkriften mit wenig Unterrichtserfah-
rung, dazu beitragen, zunichst ein erweitertes Verstindnis piddagogischer Praxis zu
entwickeln, um diese Erkenntnisse anschliefend auf die eigenen professionellen
Kompetenzen zu iibertragen (Kleinknecht und Weber 2019). Als Fokus der Refle-
xion bietet sich dabei Klassenfiihrung an, da diese einen zentralen Aspekt guten
Unterrichts darstellt (Ophardt und Thiel 2008) und zudem von Studierenden oft als
zentrale Herausforderung beim ersten eigenen Unterrichten wahrgenommen wird
(Kleinknecht und Weber 2020).

Bei der Reflexion eigenen wie auch fremden Unterrichts lassen sich verschie-
dene Prozesse identifizieren. Zunzchst miissen Lehrkrifte relevante Situationen des
Unterrichtsgeschehens wahrnehmen (selektive Wahrnehmung), bevor sie diese im
Rahmen einer wissensgesteuerten Verarbeitung auf der Grundlage professionellen
Wissens interpretieren und Handlungsalternativen entwickeln (Weber et al. 2020).
Diese Teilprozesse der Reflexion kdnnen beschrieben werden als reflexionsbezogene
Denkprozesse (Aufschnaiter et al. 2019; Stender et al. 2021), die sich auch in dem
Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015) wiederfinden (unter dem Begriff si-
tuationsspezifische Fihigkeiten). In der empirischen Bildungsforschung werden sie
auch unter den Begriffen feacher noticing (Konig et al. 2022), Analysekompetenz
(Ploger und Scholl 2014) oder Professionelle Wahrnehmung (Gold und Holodynski
2017) operationalisiert. Die selektive Wahrnehmung und wissensgesteuerte Verar-
beitung sind dabei als relevante Bestandteile einer Reflexion zu verstehen, wobei
zu beriicksichtigen ist, dass Reflexion per Definition nicht allein durch diese Pro-
zesse zu beschreiben ist. In der vorliegenden Studie fokussieren wir uns auf diese
Denkprozesse als Teilprozesse der Reflexion fremden Unterrichts, wodurch der ein-
leitend beschriebene explizite Selbstbezug, welcher einer Reflexion zugrunde liegt,
unberiicksichtigt bleibt.

In den Modellen von Aufschnaiter et al. (2019) und Stender et al. (2021) wird
Reflexivitit in Anlehnung an das Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015) als
Kompetenz beschrieben, welche die Bestandteile ,,Dispositionen®, ,,Denkprozesse*
und ,,Performanz* (Aufschnaiter et al. 2019, S. 152) beinhaltet. Dispositionen um-
fassen dabei zum einen kognitive Dispositionen in Form des professionellen Wissens
(Stender et al. 2021) und zum anderen affektiv-motivationale Dispositionen wie Ein-
stellungen oder die Bereitschaft, sich auf Reflexionsprozesse einzulassen (Aufsch-
naiter et al. 2019) und gelten als wichtige Voraussetzungen fiir reflexionsbezogene
Denkprozesse. In aktuellen Studien wurde diese Annahme empirisch gepriift. Dabei
konnten Junker et al. (2021) zeigen, dass Wissen iiber Klassenfiihrung (kognitive
Disposition) nur teilweise mit der Beschreibung und Interpretation von klassenfiih-
rungsspezifischen Situationen zusammenhing. Stender et al. (2021) nutzen schriftli-
che Situationsvignetten und fanden signifikante, positive Zusammenhinge zwischen
dem bildungswissenschaftlichen Professionswissen, den Einstellungen zur Reflexion
und der Reflexionsperformanz.

In der vorliegenden Studie schlielen wir an diese Erkenntnisse an und nutzen im
Rahmen eines Mixed-Method-Designs schriftliche videobasierte Reflexionen von
Klassenfiihrungssituationen. Anhand einer Stichprobe von 193 Bachelor-Studieren-
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den untersuchen wir Zusammenhiénge zwischen dem deklarativen und konzeptu-
ellen Wissen tiber Klassenfiihrung (kognitive Dispositionen), der Reflexionsbereit-
schaft (affektiv-motivationale Disposition) und reflexionsbezogenen Denkprozessen
im Sinne der selektiven Wahrnehmung und wissensgesteuerten Verarbeitung klas-
senfiihrungsbezogener Situationen.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Reflexionsfokus: Klassenfiihrung

Klassenfiihrung wird oftmals als Reflexionsfokus im ersten Unterrichtspraktikum
gewdhlt, da verschiedene Studien zeigen, dass Studierende Klassenfiihrung als be-
sonders herausfordernd empfinden (z. B. Wolff et al. 2017). Hellermann et al. (2015)
unterscheiden drei Facetten (Allgegenwdirtigkeit, Prozessuale Strukturierung, Regeln
und Routinen) einer guten Klassenfiihrung und wéhlen damit eine ,,engere* Defini-
tion von Klassenfiihrung.

Durch Allgegenwidirtigkeit konnen Stdrungen préventiv oder intervenierend unter-
miniert werden (Kounin 2006). Allgegenwértigkeit umfasst zudem (non-)verbales
Feedback und Lob sowie das prompte Reagieren auf unangemessenes Verhalten
(Doyle 2006; Evertson und Emmer 2012). Prozessuale Strukturierung beinhaltet die
Anpassung des Unterrichts an das Lerntempo der Schiiler:innen, klare Anweisungen,
Transparenz iiber Ziel und Struktur der Unterrichtseinheit, gut vorbereitete Mate-
rialien und die Aufrechterhaltung des Gruppen-Fokus (Doyle 2006; Kounin 2006).
Etablierte und positiv formulierte Regeln und Routinen dienen als Orientierung und
Struktur und kénnen das Verhalten der Schiiler:innen positiv beeinflussen sowie die
effektive Arbeitszeit einer Aufgabe maximieren (Evertson und Emmer 2012).

In diversen Studien zeigen sich positive Wirkungen einer effektiven Klassenfiih-
rung auf Leistungen, Arbeitsverhalten, Selbstwirksamkeit, und andere sozial-emo-
tionale und motivationale Faktoren auf Seiten der Schiiler:innen (z. B. Metaanalysen
von Hattie 2009; Korpershoek et al. 2016). Entsprechend sind die Vermittlung des
Wissens iiber Klassenfiihrung sowie die Reflexion iiber klassenfiihrungsbezogene
Situationen relevante Bestandteile der universitdren Lehrkréftebildung.

2.2 Reflexionsbezogene Dispositionen
2.2.1 Reflexionsbereitschaft als affektiv-motivationale Disposition

Nach Dewey (1933) gilt Reflexion als Schliisselkompetenz zur Verbesserung der
Unterrichtsqualitdt und beginnt beim Willen, schwierige Inhalte durchdringen zu
wollen. Fiir die erfolgreiche Realisierung von Reflexionsprozessen ist neben der
Vermittlung geeigneter Methoden und Strategien daher insbesondere die Kultivie-
rung einer reflexiven Grundhaltung erforderlich (van Eekelen et al. 2006). Auch
Helmke (2010) differenziert zwischen Reflexionsbereitschaft als individuelle Dispo-
sition und der eigentlichen Reflexion des Unterrichts.
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Zur Erfassung der Reflexionsbereitschaft wird in der empirischen Bildungsfor-
schung oftmals auf Items zuriickgegriffen, welche die Einstellungen gegeniiber der
professionellen Reflexion erfassen (z.B. Hosenfeld 2010; Wyss 2013). Einstellun-
gen gelten als multidimensionale Konstrukte und umfassen sowohl affektive als auch
kognitive und behaviorale Komponenten (Rosenberg und Hovland 1960). In bishe-
rigen Studien wurde Reflexionsbereitschaft entweder in Bezug auf das Verhalten im
Sinne der Haufigkeit reflexionsbezogener Handlungen, oder im Sinne einer positiven
oder negativen affektiven Wertung erhoben (z.B. Hosenfeld 2010; Neuber und We-
ber 2022). In der Studie von Stender et al. (2021) wurde beispielsweise untersucht,
ob eine hohe Einschitzung der Relevanz von Reflexion mit einem hoheren Reflexi-
onsniveau bei der Reflexion von Situationsvignetten zusammenhéngt. Es zeigte sich
ein schwacher Zusammenhang zwischen den Konstrukten.

2.2.2 Wissen iiber Klassenfiihrung als kognitive Disposition

Aufschnaiter et al. (2019) beziehen in ihrem theoretischen Modell das Wissen als re-
flexionsbezogene Disposition mit ein, fokussieren dabei aber vor allem Wissen iiber
Reflexion. In aktuellen Studien wurde dieses Modell empirisch erweitert um die
Relevanz des Professionswissens. So stellten beispielsweise Vogelsang et al. (2022)
einen Zusammenhang zwischen dem allgemein-padagogischen Wissen von Physik-
lehramtsstudierenden mit ihrer Reflexionsfiahigkeit vor Beginn des Praxissemesters
fest. Auch bei Stender et al. (2021) zeigte sich, dass das bildungswissenschaftliche
Wissen die Reflexionsperformanz von Lehramtsstudierenden signifikant vorhersagen
konnte.

Andere Studien zum Zusammenhang zwischen Wissen und reflexionsbezogenen
Denkprozessen kommen zumeist aus dem Bereich der professionellen Wahrnehmung
und fokussieren fachdidaktische Aspekte (u.a. Mathematik und Naturwissenschaf-
ten: Blomeke et al. 2014; Meschede et al. 2017; Yang et al. 2021). In einer aktuellen
Lingsschnittstudie konnten Blomeke et al. (2022) zeigen, dass das mathematische
und mathematikdidaktische Wissen signifikant die Fihigkeit, das Unterrichtsgesche-
hen zu interpretieren und Handlungsalternativen zu generieren, voraussagen konn-
ten. Gold und Holodynski (2017) stellten ebenfalls einen moderaten Zusammenhang
zwischen dem Wissen iiber Klassenfiihrung und den Prozessen Beschreiben und
Interpretieren von klassenfithrungsspezifischen Situationen fest. Zudem benétigen
Lehramtsstudierende Wissen iiber Klassenfiihrung, um klassenfithrungsspezifische
Situationen zunéchst einmal wahrnehmen zu konnen (Wolff 2015), bevor sie diese
dann reflektieren konnen (siehe 2.3).

In der vorliegenden Studie beziehen wir uns ebenfalls auf das Wissen iiber Klas-
senfiihrung als moglichen Pradiktor fiir reflexionsbezogene Denkprozesse. Das Wis-
sen iiber Klassenfiihrung z#hlt dabei zum allgemeinen padagogischen Wissen (Voss
et al. 2015) und kann definiert werden als ,,teacher’s specific knowledge and skills
related to the challenge of managing a classroom* (Konig und Kramer 2016, S. 142).
Nach Anderson und Krathwohl (2001) lassen sich verschiedene Wissensdimensionen
unterscheiden (deklaratives, konzeptuelles, prozedurales und metakognitives Wis-
sen), die auf einem Kontinuum von konkret (deklarativ) bis abstrakt (metakognitiv)
liegen. Wihrend sich deklaratives Wissen auf Begriffs- und Faktenwissen bezieht
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(Anderson und Krathwohl 2001; Lenske et al. 2015), handelt es sich beim konzeptu-
ellen Wissen um vielfach vernetztes Begriffswissen, welches in Form von Klassifi-
kationen, Konzepten oder Schemata sichtbar werden kann (Anderson und Krathwohl
2001). Als anwendungsbezogenes Wissen gilt das konditional-prozedurale Wissen
(Lenske et al. 2015).

In einer aktuellen Studie konnten Junker et al. (2021) zeigen, dass das standar-
disiert erfasste Wissen iiber Klassenfiihrung (kognitive Disposition) bei Lehramts-
studierenden nicht mit dem standardisierten Beschreiben und Interpretieren von
klassenfiihrungsspezifischen Situationen korrelierte, wihrend es bei Lehrkriften im
Berufseinstieg einen signifikant positiven Pradiktor darstellte. Fiir das Wissen iiber
Klassenfiihrung wurden die Werte fiir deklaratives und konditional-prozedurales
Wissen kombiniert.

In anderen Studien wurde das konzeptuelle Wissen inhaltsanalytisch erfasst, in-
dem {iberpriift wurde, inwieweit die Probanden in der Lage sind, Fachbegriffe zu
nennen und ihre Aussagen in iibergeordnete Konzepte einzubetten (siche Weber et al.
2020; Schwindt 2008). Nach Schwindt (2008) zeichnen sich Lehramtsstudierende
durch differenziertes (deklaratives) Wissen aus, bei gleichzeitiger eingeschrinkter
Unterrichtserfahrung. Hierdurch ist bereits das Herausfiltern relevanter Unterrichts-
situationen (selektive Wahrnehmung) kognitiv anspruchsvoll und Studierende neigen
dazu, Einzelereignisse ausschlieBlich zu beschreiben und nicht in theoretisch fun-
dierte Konzepte einzubetten.

Zusammenfassend zeigt sich eine inkonsistente Befundlage, die auf die Relevanz
weiterer Forschung in diesem Bereich und eine differenzierte Betrachtung verschie-
dener Wissensdimensionen wie z. B. deklaratives und konzeptuelles Wissen verweist.

2.3 Reflexionsbezogene Denkprozesse

In der Reflexionsforschung wird ein enger Zusammenhang zwischen Denkprozessen
und Performanz vermutet. So wird beispielsweise angenommen, dass sich reflexi-
onsbezogene Performanz in der Verschriftlichung der Denkprozesse zeigt, anhand
derer wiederum auf die dahinter liegenden reflexionsbezogenen Denkprozesse ge-
schlossen werden kann (z.B. Kiicholl und Lazarides 2021; Stender et al. 2021).
Auch Aufschnaiter et al. (2019) betonen, dass der reflexionsbezogene Denkprozess
,,beobachtbare Anteile enthalten kann (z.B. als Verbalisierungen und Verschriftli-
chungen), die insbesondere in Forschungskontexten eingefordert und genutzt wer-
den, um die Reflexionsprozesse zu untersuchen* (S. 152). Dennoch geben sie zu
bedenken, dass der Begriff Performanz doppeldeutig ist, da er auch auf der konkre-
ten Verhaltensebene im Unterricht sichtbar werden kann. In der vorliegenden Studie
verwenden wir daher den Begriff reflexionsbezogene Denkprozesse.

Wihrend sich reflexionsbezogene Dispositionen vor allem durch Selbstberich-
te oder Wissenstests erfassen lassen, konnen reflexionsbezogene Denkprozesse, wie
bereits dargelegt, durch verbale oder schriftliche Artefakte sichtbar gemacht werden.
Zudem konnen Unterrichtsvideos als Reflexionsstimulus genutzt werden, um refle-
xionsbezogene Denkprozesse Studierender zu erfassen (u.a. Stahnke und Blomeke
2021; Weber et al. 2022).
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Die Qualitét reflexionsbezogener Denkprozesse wird in empirischen Studien oft-
mals anhand von Stufenmodellierungen oder auch Reflexionsaktivititen erfasst (Kii-
choll und Lazarides 2021; Weber et al. 2022). Zur Operationalisierung dienen ent-
sprechend unterschiedliche Phasen bzw. Handlungsabfolgen der Reflexion (u. a. De-
wey 1933; Korthagen und Wubbels 2002), wie beispielsweise die Phasen Beschrei-
ben, Bewerten und Entwicklung von Handlungsalternativen (Seidel und Stiirmer
2014; Schwindt 2008; Stender et al. 2021; Vogelsang et al. 2022; Weber et al.
2020). Wihrend die selektive Wahrnehmung der eigentlichen Reflexion vorgelagert
ist und den Ausgangspunkt fiir die Reflexion darstellt (Kilimann et al. 2020), kann
das Beschreiben als erster Schritt der wissensgesteuerten Verarbeitung beschrieben
werden. Das Beschreiben dient einer ,,Um- oder Neustrukturierung des Wahrge-
nommenen® (Kilimann et al. 2020, S. 334) und soll einem vorschnellen Bewerten
entgegenwirken. Nach dem Beschreiben erfolgt die vertiefte Auseinandersetzung
mit der Unterrichtssituation, indem gelungene und nicht gelungene Aspekte bewer-
tet werden und auf Basis dieser Bewertung Handlungsalternativen generiert werden.

Studien aus dem Bereich der Expertiseforschung zeigen, dass Lehramtsstudieren-
de weniger in der Lage sind, klassenfiihrungsspezifische Situationen zu interpretieren
und Handlungsalternativen zu generieren als erfahrene Lehrkrifte (u.a. Stahnke und
Blomeke 2021). Beziiglich der Reflexion fremder, aber auch eigener Unterrichts-
videos zeigen andere Studien ebenfalls, dass Lehramtsstudierende groftenteils auf
einer Ebene des Beschreibens (Schwindt 2008; Weber et al. 2022) oder auf der Ebe-
ne des Bewertens (Stender et al. 2021) verbleiben, was moglicherweise daran liegen
konnte, dass Lehramtsstudierende iiber zu wenig Wissen (kognitive Disposition) ver-
fiigen oder eine geringe Reflexionsbereitschaft (affektiv-motivationale Disposition)
mitbringen.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Um Aussagen iiber die selektive Wahrnehmung, die wissensgesteuerte Verarbeitung
klassenfiihrungsbezogener Situationen sowie das konzeptuelle Wissen iiber Klassen-
fiihrung treffen zu konnen, erfolgte in der vorliegenden Studie eine inhaltsanalytische
Untersuchung schriftlicher videobasierter Reflexionen von Lehramtsstudierenden.
Die Reflexionsbereitschaft sowie das deklarative Wissen iiber Klassenfiihrung wur-
den standardisiert erhoben. Um zu iiberpriifen, ob die Reflexionsbereitschaft sowie
das Wissen iiber Klassenfiihrung (reflexionsbezogene Dispositionen) Pradiktoren fiir
die selektive Wahrnehmung sowie die wissensgesteuerte Verarbeitung klassenfiih-
rungsbezogener Situationen (reflexionsbezogene Denkprozesse) darstellen, wurden
die Auswertungen der inhaltsanalytischen Untersuchung in ein numerisches Rating
transformiert und in den quantitativen Datensatz integriert (sieche 4.3.5). Folgende
Fragestellungen und Hypothesen liegen der Studie zugrunde:

1. Wie viele klassenfiihrungsbezogene Ereignisse nehmen die Studierenden wahr

(selektive Wahrnehmung) und wie hoch ist der Fokussiertheitsgrad der Reflexio-
nen?
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Im Gegensatz zu erfahrenen Lehrkréiften nehmen Lehramtsstudierende weniger
klassenfiihrungsbezogene Situationen wahr (Stahnke und Blomeke 2021). Wir ge-
hen daher davon aus, dass die Lehramtsstudierenden in der vorliegenden Studie
beim Reflektieren des fremden Videos nur eine begrenzte Anzahl der moglichen
klassenfiihrungsbezogenen Situationen wahrnehmen. Zudem haben Lehramtsstudie-
renden mit wenig Unterrichtserfahrung Schwierigkeiten damit, ihre Aufmerksamkeit
zu fokussieren (Wolff 2015). Entsprechend erwarten wir einen geringen Fokussiert-
heitsgrad der Reflexionen.

2. Welche Phasen der wissensgesteuerten Verarbeitung durchlaufen die Studierenden
beim Reflektieren fremden Unterrichts?

Studien, die das Reflexionsniveau von Lehramtsstudierenden beim Reflektieren
fremder Videos (Weber et al. 2022) oder beim Reflektieren von schriftlichen Situa-
tionsvignetten (Stender et al. 2021) untersuchten, konnten zeigen, dass die Mehrheit
der Reflexion auf der Ebene des Beschreibens oder Bewertens verbleibt (siche 2.3).
Im Gegensatz zu der Studie von Stender et al. (2021) erhielten die Studierenden
in unserer Studie ein authentisches Unterrichtsvideo als Reflexionsstimulus, sodass
sich hier andere Befunde zeigen konnten. Dennoch erwarten wir, dass die meisten
Studierenden klassenfiihrungsspezifische Ereignisse eher beschreiben und bewerten
anstatt Handlungsalternativen zu generieren.

3. Konnen reflexionsbezogene Dispositionen (deklaratives Wissen iiber Klassenfiih-
rung und Reflexionsbereitschaft) die selektive Wahrnehmung sowie die wissensge-
steuerte Verarbeitung vorhersagen?

Basierend auf theoretischen Annahmen (Aufschnaiter et al. 2019; Blomeke et al.
2015) und aktuellen empirischen Befunden (Blomeke et al. 2022; Stender et al. 2021)
gehen wir davon aus, dass sowohl das Wissen iiber Klassenfiihrung (UV) als auch die
Reflexionsbereitschaft (UV) der Studierenden die selektive Wahrnehmung (AV) so-
wie die wissensgesteuerte Verarbeitung (AV) klassenfithrungsbezogener Ereignisse
vorhersagen konnen. Bezogen auf die selektive Wahrnehmung (AV) vermuten wir,
dass Lehramtsstudierende deklaratives Wissen tiber Klassenfiihrung (UV) benoti-
gen, um klassenfithrungsspezifische Unterrichtssituationen wahrnehmen zu koénnen
(Schwindt 2008). Um diese Situationen wissensgesteuert verarbeiten zu konnen,
sollten Studierende zudem in der Lage sein, ihr Begriffswissen in Form von Klas-
sifikationen und Konzepten zu vernetzen (Anderson und Krathwohl 2001), sodass
wir erwarten, dass das konzeptuelle Wissen (UV) die wissensgesteuerte Verarbeitung
klassenfiihrungsbezogener Situationen (AV) vorhersagen kann.
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4 Methode
4.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 211 Lehramtsstudierende (Mayer=23,17, SDayer=3,69; 79,6 %
weiblich) des vierten Bachelorsemesters an der Studie teil. Von diesen verfassten
193 Studierende schriftliche Reflexionen. Die Studierenden verfiigten iiber keine
(39,3%) oder nur wenig Unterrichtserfahrung (45,5 % =1-10 eigene Unterrichts-
stunden; 8,0%=11-30 eigene Unterrichtsstunden; 7,1 % =1iiber 30 eigene Unter-
richtsstunden). Alle Studierenden studierten Grund-, Haupt- und Realschullehramt
und absolvierten am Ende des vierten Bachelorsemesters ihr erstes Unterrichtsprak-
tikum. Im Kontext des Praktikums sollten die Studierenden ihre eigene Klassenfiih-
rung sowie die Klassenfiihrung ihrer Mitstudierenden reflektieren (siehe Kleinknecht
und Weber 2020). Die Teilnahme an der vorliegenden Studie erfolgte im Rahmen
eines Studienseminars zur Vorbereitung des Praktikums.

4.2 Design und Durchfiihrung der Studie

Um theoretisch fundierte Reflexionsprozesse zu ermoglichen, erhielten die Studie-
renden im vierten Semester im Rahmen einer Vorlesung und einem begleitenden
Seminar zum Thema ,,Didaktik und Methodik* theoretischen Input zum Thema
Klassenfiihrung und fiihrten themenbezogene Fall- und Videoanalysen durch (siehe
Kleinknecht und Weber 2019, 2020). Dabei wurde Klassenfiihrung im Sinne einer
engeren Definition thematisiert, d.h. es wurden die drei Klassenfiihrungsfacetten
~Allgegenwirtigkeit, ,,Strukturierung® und ,,Regeln und Rituale* nach Hellermann
et al. (2015) dargestellt und anhand der Fall- und Videoanalysen besprochen. Im
Anschluss an die Lehrveranstaltungen erhielten alle Studierenden einen Link zu
einem Online-Fragebogen. Nach einer kurzen standardisierten Einfiihrung wurden
die demographischen Angaben der Studierenden erfasst (z.B. Alter, Geschlecht,
Unterrichtserfahrung, Erfahrungen mit Unterrichtsvideos, Vertrautheit mit Klassen-
fiihrung). Im Anschluss beantworteten die Studierenden die Items zur Reflexions-
bereitschaft und den Test zur Klassenfiihrung (siehe 4.3.1 und 4.3.2) Danach wurde
den Studierenden ein authentisches Video einer fremden Lehrkraft gezeigt. Alle Stu-
dierenden erhielten dasselbe Video. Das Video stammte aus dem Meta-Videoportal
(https://unterrichtsvideos.net/metaportal/) und enthielt verschiedene Aspekte einer
guten, aber auch suboptimalen Klassenfiihrung. Bevor das Video gezeigt wurde, er-
hielten die Studierenden einen Input zu den drei Dimensionen der Klassenfiihrung
(,,Allgegenwirtigkeit™, ,,Strukturierung* und ,,Regeln und Rituale®). Dieser Input
basierte auf den Inhalten der Vorlesung und des Seminars und diente der Wiederho-
lung und Sicherung des Wissens zum Thema Klassenfiihrung. Weiterhin erhielten
die Probanden Kontextinformationen zum Video (Unterrichtseinheit ,,.Schwimmen
und Sinken®, dritte Klasse, Inhalt und Ziel der Unterrichtsstunde). Danach durften
die Studierenden das Video zunichst ohne konkrete Aufgabenstellung anschauen.
Nachdem die Studierenden das Video angeschaut hatten, wurde ihnen die Aufgabe
gegeben, das Video im Hinblick auf die drei Dimensionen der Klassenfiihrung zu
reflektieren (,,Reflektieren Sie das Video im Hinblick auf klassenfiihrungsspezifi-
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sche Situationen. Beziehen Sie sich dabei bitte auf die drei Dimensionen einer gu-
ten Klassenfiihrung ,Allgegenwirtigkeit*, ,Strukturierung‘ und ,Regeln und Rituale®.
Beschreiben, Bewerten und generieren Sie Handlungsalternativen fiir jedes wahrge-
nommene Event). Danach wurde das Video erneut abgespielt und die Studierenden
wurden gebeten, ihre Reflexion zu verschriftlichen. Als Strukturierungshilfe diente
dabei eine Tabelle, in der sie ihre Gedanken eintragen sollten (1 Spalte: Beschreiben,
2 Spalte: Bewerten, 3 Spalte: Handlungsalternativen generieren; es konnten maximal
sechs Ereignisse eingetragen werden).

4.3 Instrumente und Datenanalyse

Die Reflexion klassenfiihrungsbezogener Situationen fremden Unterrichts stellt
einen komplexen Untersuchungsgegenstand dar, weshalb die Kombination quantita-
tiver und qualitativer Methoden im Sinne von Mixed Methods besonders ertragreich
scheint (Gléser-Zikuda et al. 2012). Die Untersuchung folgt dem Ansatz eines
konvergenten Designs, indem qualitative und quantitative Daten parallel erhoben
wurden (Kuckartz 2014).

4.3.1 Wissen iiber Klassenfiihrung

Da es sich bei unserer Stichprobe um Lehramtsstudierende mit kaum Unterrichts-
erfahrung handelt, fokussieren wir in unserer Studie auf das deklarative Wissen
iiber Klassenfiihrung (standardisiert gemessen) sowie das konzeptuelle Wissen tiber
Klassenfiihrung (inhaltsanalytisch gemessen).

Das deklarative Wissen iiber Klassenfiihrung wurde mit einem Instrument von
Kurz und Lenske (2018) gemessen, welches das Wissen um Klassenfiihrung er-
fasst. Die dazugehorigen Aufgaben bestehen mehrheitlich aus einem Itemstamm
mit mehreren Antwortoptionen. Der Test zielt auf das unter 2.1 beschriebene Ver-
stindnis von Klassenfiithrung ab. Ein Beispielitem zum Thema Regeln und Routinen
lautete ,,Was sollte bei der Einfiihrung von Regeln im Unterricht beachtet werden?*
und die Proband:innen sollen bei sechs Antwortoptionen (z.B.: Die Regeln sollten
von der Lehrperson vorgegeben werden, um eine klare Struktur und Transparenz zu
gewihrleisten) bewerten, ob diese Antwort (eher) richtig oder (eher) falsch ist. Ein
Beispielitem zum Thema Allgegenwdrtigkeit lautete ,,Allgegenwirtig ist eine LP aus
Sicht der Klassenfiihrung unter anderem dann, wenn sie ... (Beispielantwortoption:
sich adidquat im Raum positioniert). Die endgiiltige Testpunktzahl wurde berechnet
als Anteil der richtigen Antworten an der Anzahl der potenziell richtigen Antworten
und reichte von O bis 1. Ebenso wie bei Bonte et al. (2021) weist der Test eine
schlechte interne Konsistenz auf (o= 0,36).

Um zusitzlich das konzeptuelle Wissen iiber Klassenfiihrung zu erfassen, wurden
die schriftlichen Reflexionen (von n=193 Studierenden vorliegend) in Anlehnung
an Schwindt (2008) inhaltsanalytisch ausgewertet (deduktive Kategorienanwendung
im Sinne einer Strukturierung, vgl. Mayring 2015). Dabei wurde fiir jedes wahrge-
nommene Ereignis gepriift, inwieweit dieses in iibergeordnete Konzepte integriert
und mit dazugehorigen Fachbegriffen beschrieben wird (siehe hierzu auch Weber
et al. 2020). Die Klassifikation der Wissensbestinde konnte drei Stufen einnehmen.
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Tab. 1 Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Interkorrelationen der Konstrukte

N Min  Max M SD (1) 2) 3) 4) )]

Vertrautheit mit 211 1,00 5,00 3,54 0,70

Klassenfiihrung (1)

Konzeptuelles 193 0,00 2,00 0,82 0,62 0,20%*

Wissen (2)

Deklaratives 205 0,00 0,67 029 0,14 0.21* 0,16*

Wissen (3)

Reflexions- 211 1,71 4,00 3,28 044 0,30% 0,16% 0,18*

bereitschaft (4)
Selektive Wahrneh- 193 1,00 6,00 233 1,23 0,20% -0,13 0,18 0,09
mung (5)

Wissensgesteuerte 193 1,00 6,00 479 128 0,12 027** 0,04 0,08 -0,22%*
Verarbeitung (6)

Bivariate Korrelationen (Spearman-Korrelationskoeffizient), *p< 0,05, **p<0,01

Fiir jedes wahrgenommene Ereignis wurde eine Stufe vergeben, sodass sich eine
ordinale Stufung ergab. Reflexionen, in denen die Studierenden die Ereignisse un-
ter korrekter Nutzung der zugehorigen Fachtermini beschreiben und einordnen (z. B.
Rituale, Sicherung, Allgegenwirtigkeit, Monitoring, Mobilisation usw.), wurden mit
der Kategorie ,,Integration in Fachkonzepte* [2] codiert. Dem Manual von Schwindt
(2008) folgend, wurde die fehlerhafte Nutzung von Fachbegriffen sowie die Nut-
zung von alltagssprachlichen Begriffen auf einer Stufe innerhalb der Kategorie ,,In-
tegration in Alltagskonzepte® [1] kodiert. Wenn Einzelereignisse ohne inhaltliche
Einordnung beschrieben werden, wurde die Kategorie ,,Einzelereignisse* [0] verge-
ben. Die Intracoder-Ubereinstimmung fiir die Kategorien zum konzeptuellen Wissen
iiber Klassenfiihrung liegt bei 81,02 %. Der Kappa-Koeffizient (nach Brennan und
Prediger 1981) kann als gut beschrieben werden, k= 0,72 (sieche Tab. 1).

Von den 450 wahrgenommenen Ereignissen wurden 77 unter korrekter Verwen-
dung von Fachtermini in iibergeordnete Konzepte eingeordnet (17,1 %). In 188 Dar-
stellungen wurden Ereignisse alltagssprachlich beschrieben (41,8 %) und in 185
Situationsbeschreibungen wurde kein Bezug auf Fach- oder Alltagskonzepte ge-
nommen, sondern Ereignisse wurden ohne inhaltlichen Zusammenhang thematisiert
(41,1 %). Die Studierenden erreichten im Durchschnitt die Stufe ,,Integration in All-
tagskonzepte* (Tab. 1).

4.3.2 Reflexionsbereitschaft

Die Reflexionsbereitschaft der angehenden Lehrkrifte wurde anhand von sieben
Fragebogenitems erfasst, welche die generell empfundene Relevanz von unterrichts-
bezogener Reflexion im Lehrberuf adressieren (Neuber und Gobel 2018). Die Skala
-Relevanz von Reflexion im Lehrberuf* wurde durch Mittelwertbildung tiber die je-
weiligen Fragebogenitems (Beispielitems: ,,Ich halte das systematische Nachdenken
tiber Unterricht fiir ausgesprochen wichtig* oder ,,Meiner Einschitzung nach ist das
Lernen von Reflexionsfihigkeit fiir die professionelle Entwicklung von Lehrperso-
nen sehr wichtig™) gebildet. Anhand einer vierstufigen Likert-Skala (1 =stimme gar
nicht zu bis 4=stimme voll und ganz zu) sollten die Befragten ihre Zustimmung
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ausdriicken. Die interne Konsistenz der Skala ,,Relevanz von Reflexion im Lehr-
beruf* kann als akzeptabel (a=0,75) eingestuft werden. Die affektive Komponente
der Reflexionsbereitschaft ist im Mittel hoch ausgeprigt; so schitzen die Studieren-
den die Relevanz von unterrichtsbezogener Reflexion durchschnittlich als hoch ein
(M=3,30, SD=0,43, siche Tab. 1).

4.3.3 Selektive Wahrnehmung und Fokussierung klassenfiihrungsbezogener
Ereignisse

Ein zentraler Bestandteil der Online-Befragung war die Betrachtung einer authen-
tischen Videosequenz aus dem Unterricht einer fremden Lehrkraft; diese Sequenz
sollte anhand strukturierter Leitfragen mit offenem Antwortformat schriftlich reflek-
tiert werden (siehe 4.2). Um die selektive Wahrnehmung zu erfassen, wurde gezihlt,
wie viele Ereignisse die Studierenden in ihren Reflexionen fokussierten. Dabei konn-
ten die Studierenden maximal sechs Ereignisse in Bezug auf die Klassenfiihrung der
beobachteten Lehrkraft wahrnehmen.

Zudem wurde in Anlehnung an Gold et al. (2017) die Art der Fokussierung
auf Klassenfiihrung eingeschitzt (deduktive Kategorienanwendung im Sinne einer
Strukturierung, vgl. Mayring 2015). Die Art der Fokussierung driickt aus, ob der
Beobachtungsfokus der Studierenden auf eine der drei Facetten von Klassenfiihrung
ausgerichtet war. Reflexionen wurden als ,,fokussiert” codiert, wenn darin Ereignis-
se oder Beobachtungen adressiert werden, die einen expliziten Bezug auf Aspekte
der Klassenfiihrung aufweisen. Dabei kann die Kategorie ,.fokussiert” die Facetten
Allgegenwdrtigkeit (Verhaltensmanagement der Lehrkraft, z.B. Umgang mit Sto-
rungen, Positionierung im Klassenzimmer, positive Verstirkung, Beispielcodierung:
,,Unruhe und mogliche Streitsituationen bemerkt die Lehrkraft sofort und unterbindet
diese.*), Strukturierung (Instruktionsmanagement, z. B. Gestaltung von Ubergiingen,
klare Anweisungen, Mobilisierung der Gruppe oder Erkldrungen der Lehrkraft; Bei-
spielcodierung: ,,.Die Verwendung von einfachen Worten zur Verdeutlichung ist hier
sinnvoll.“) sowie Regeln & Rituale (z.B. Rituale bei Sanktionen oder fiir den Stun-
deneinstieg; Beispielcodierung: ,,Regeln fiir Gruppenarbeit/Experimente festlegen
und fiir alle sichtbar festhalten.*) einnehmen (Gold et al. 2017). Als ,,nicht fo-
kussiert™ wurden entsprechend Reflexionen eingeschitzt, in denen Ergebnisse oder
Beobachtungen ohne expliziten Bezug auf die Facetten von Klassenfiihrung thema-
tisiert wurden (Beispielcodierung: ,,LK [Lehrkraft] lehrt forschendes Lernen.*).

Das Kodierschema wurde von zwei Kodiererinnen unabhéngig voneinander an-
gewendet. Die Intercoder-Ubereinstimmung — als zentrales Giitekriterium der qua-
litativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) — liegt iiber alle Kategorien zur Art der
Fokussierung auf Klassenfithrung bei 80,95 %. Der Kappa-Koeffizient (nach Bren-
nan und Prediger 1981) kann als gut beschrieben werden, x=0,75.

4.3.4 Wissensgesteuerte Verarbeitung
Die wissensgesteuerte Verarbeitung wurde tiber die schriftlichen Reflexionen der

Studierenden mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse mit deduktiver Kategorienan-
wendung (Strukturierung, vgl. Mayring 2015) erfasst. Dazu wurden die Reflexionen
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zundchst in thematische Einheiten (Analyseeinheiten) unterteilt. Insgesamt wurden
die Reflexionen in 1413 Analyseeinheiten segmentiert; diese Analyseeinheiten wur-
den unter Nutzung des Programms MAXQDA 2022 (VERBI Software 2021) anhand
des Kodierschemas von Lohse-Bossenz et al. (2018) in Hinblick auf die Reflexions-
aktivititen untersucht. Die Kategorie ,,Reflexionsaktivitidt” konnte dabei die Stufen
Beschreiben, Bewerten und Alternativen formulieren einnehmen. Das Kodiersche-
ma bezieht sich nur auf die Quantitit der einzelnen Denkprozesse und nicht auf
die Qualitit bzw. die Giite oder Korrektheit der vorgenommenen Bewertungen und
formulierten Handlungsalternativen.

Fiir jede Analyseeinheit wurde eine Stufe vergeben (Exklusivitit; vgl. Doring und
Bortz 2016) bzw. wurde eine Einheit nicht codiert, sofern keine der drei Reflexions-
aktivititen identifiziert werden konnte. Die Stufe Beschreiben wurde codiert, wenn
ein wahrgenommenes Ereignis in Hinblick auf das Verhalten der Lehrkraft und/oder
der Lernenden oder die Gestaltung der Lernumgebung objektiv beschrieben, aber
nicht gedeutet, erklirt oder begriindet wurde (Beispielcodierung: ,,Die Lehrkraft er-
klirt einem Schiiler, dass zundchst die Aufgabenstellung gelesen werden soll.”).
Analyseeinheiten wurden der Stufe Bewerten zugeordnet, wenn diese affektive, eva-
luative AuBerungen zur dargestellten Situation enthalten (Beispielcodierung: ,,Es
fallt positiv auf, dass die Lehrkraft einen Uberblick iiber die Schiiler:innen hat, die
sie alle scheinbar gleichzeitig ansprechen.*). Die Bewertungen konnen sich auf das
wahrgenommene Ereignis allgemein oder auf die Handlungen der Lehrkraft und/
oder der Lernenden beziehen. Die Stufe Alternativen formulieren wurde codiert,
wenn eine Alternative fiir die Gestaltung der Lernumgebung oder fiir das Verhalten
der fremden Lehrkraft formuliert wurde (Beispielcodierung: ,,Da viele Schiiler:innen
die Aufgabenstellung nicht richtig ausfiihren, wire es sinnvoll, die Aufgabe noch
einmal im Plenum zu besprechen.*). Bei der Codierung wurden stets vorangehende
und nachfolgende Analyseeinheiten beriicksichtigt, da sich einzelne Einheiten in ih-
rem Sinnzusammenhang moglicherweise erst vollstindig mit den weiteren Einheiten
erschlieBen. Die Intercoder-Ubereinstimmung fiir 193 Reflexionen (18 Studierende
legten keine schriftliche Reflexion vor) mit insgesamt 1413 Analyseeinheiten liegt
bei 91,29 %. Der Kappa-Koeffizient (nach Brennan und Prediger 1981) lag im sehr
guten Bereich, k=0,91 (siehe Tab. 1).

4.3.5 Datentransformationen und Analysen

Um die ersten beiden Forschungsfragen zu beantworten, werden die Ergebnisse der
Datenanalyse deskriptiv im Sinne absoluter und relativer Codierhdufigkeiten dar-
gestellt. Zudem wurden die qualitativen Daten zur wissensgesteuerten Verarbeitung
in ein numerisches Rating transformiert und die Werte in einen quantitativen Da-
tensatz integriert. Der Transformation in quantitative Daten liegt ein theoretisches
Verstindnis zugrunde, dem nach das Beschreiben als erster Schritt der wissensge-
steuerten Verarbeitung und die Formulierung von Handlungsalternativen als Ziel
dieser erachtet werden kann (vgl. 2.3). Die qualitativen Stufen der Kategorie ,,Refle-
xionsaktivititen* stehen somit in einem ordinalen Verhiltnis zueinander und wurden
entsprechend in das folgende numerische Rating transformiert: Beschreiben: 1, Be-
werten: 2, Alternativen formulieren: 3. Die Werte wurden anschlieBend aufsummiert
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und durch die Anzahl der jeweils reflektierten Ereignisse geteilt. Daraus ergab sich
ein numerischer Wert (Maximum: 6), der als Indikator fiir die Qualitit der wissens-
gesteuerten Verarbeitung in den weiteren Analysen berticksichtigt werden konnte.

Auch die Kategorien zum konzeptuellen Wissen iiber Klassenfiihrung stehen in
einem ordinalen Verhéltnis zueinander und wurden fiir die weiteren Datenanalysen
in folgendes numerisches Rating transformiert: Integration in Fachkonzepte: 2, Inte-
gration in Alltagskonzepte: 1, Einzelereignisse: 0. Als Indikator fiir das konzeptuelle
Wissen wurden die Werte aufsummiert und durch die Anzahl der jeweils reflektierten
Ereignisse geteilt; die sich ergebenen Mittelwerte variieren somit zwischen 0 (ent-
spricht der Beschreibung von Einzelereignissen) und 2 (entspricht der Integration
in Fachkonzepte). Die Zusammenhénge zwischen den Konstrukten (Forschungsfra-
ge 3) wird mithilfe nichtparametrischer Korrelationen (Spearman-Rho) dargestellt.
Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage, inwiefern die reflexionsbezogenen
Denkprozesse von kognitiven und affektiven Dispositionen erklidrt werden konnen,
wurden multiple Regressionsanalysen berechnet.

4.3.6 Deskriptive Kennwerte der Instrumente und Interkorrelationen

In Tab. 1 sind die deskriptiven Kennwerte der erhobenen Variablen aufgefiihrt sowie
die Interkorrelationen der Konstrukte. Als Kontrollvariable haben wir zusitzlich
erfragt, wie vertraut die Studierenden mit dem Thema Klassenfiihrung sind (1= gar
nicht bis 5=sehr vertraut). Hier zeigt sich zum einen, dass die meisten Studierenden
eher vertraut mit dem Thema sind und dass diese subjektive Einschitzung mit allen
erhobenen Variablen, auBler der wissensgesteuerten Verarbeitung, signifikant positiv
korreliert. Zudem héngen ebenso wie in der Studie von Stender et al. (2021) die
Wissensdimensionen mit der Reflexionsbereitschaft zusammen und es zeigt sich
ein zwar schwacher, aber signifikanter Zusammenhang zwischen dem deklarativen
und dem konzeptuellen Wissen. Ebenso hidngen die selektive Wahrnehmung und die
wissensgesteuerte Verarbeitung negativ zusammen.

5 Ergebnisse

5.1 Selektive Wahrnehmung und Fokussierung klassenfiihrungsbezogener
Ereignisse

Die deskriptive Auswertung der schriftlichen Reflexionen verdeutlicht, dass mehr
als ein Drittel der Studierenden lediglich ein klassenfiihrungsbezogenes Ereignis re-
flektierten (n= 66, 31,3 %). Nur acht Studierende (3,8 %) nahmen mehr als vier von
sechs moglichen klassenfiihrungsbezogenen Ereignissen wahr und fokussierten die-
se in ihren Reflexionen. 18 Studierende (8,5 %) reflektierten kein Ereignis. Im Mittel
lag die Anzahl an wahrgenommenen Situationen in den schriftlichen Reflexionen bei
M=2,33 (SD=1,24). Die Auswertung der Art der Fokussierung auf Klassenfiihrung
in den wahrgenommenen Ereignissen (insgesamt N=450) zeigt auf, dass die Studie-
renden in knapp zwei Drittel der Ereignisse auf die Dimension Allgegenwdrtigkeit
fokussieren (300 Codierungen; 66,7 %). Die Facette Strukturierung wurde in 118
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Ereignisdarstellungen (26,2 %) und bei 38 wahrgenommenen Situationen (8,4 %)
fokussierten die Studierenden die Dimension Regeln & Rituale. In Einzelfillen kam
es zu Doppelcodierungen, da mehrere Facetten der Klassenfiihrung im Fokus der
jeweiligen Darstellung eines wahrgenommenen Ereignisses waren. 56 Situations-
beschreibungen (12,4 %) wiesen hingegen keinen Bezug auf eine Dimension der
Klassenfiihrung auf und wurden entsprechend als ,,nicht fokussiert™ codiert.

5.2 Wissensgesteuerte Verarbeitung klassenfiihrungsbezogener Situationen

In Hinblick auf die wissensgesteuerte Verarbeitung konnte ein Maximalwert von
6 Punkten (abgeschlossener Reflexionsdreischritt) erreicht werden. Die deskripti-
ven Analyseergebnisse zeigen, dass die Studierenden in Abhingigkeit von der An-
zahl der wahrgenommenen Ereignisse einen durchschnittlichen Wert von M =4,79
(SD=1,28) erreichen. Uber alle sechs Ereignisse hinweg wurden insgesamt 415
Textstellen der Kategorie Beschreibung zugeordnet, 353 Textpassagen enthielten
eine Bewertung und in 340 Textstellen waren Handlungsalternativen formuliert.

Beispiel fiir einen Reflexionsdreischritt (HEWE302, Pos. 1-3, Auslassungen
durch die Autor:innen):

,Die Lehrkraft versucht den orientierungslosen Schiiler*innen zum Arbeiten zu
verhelfen, sie steht in der Ecke und spricht viele Kinder direkt an, u.a. Ferdi,
der nicht so recht weil3, was zu tun ist. Er wirft immer wieder Material ins
Wasser, ohne die Aufgabenstellung zu beachten. (...)

Die Lehrkraft hat die wuselige Ecke im Blick und versucht, durch direkte In-
struktionen fiir mehr Ruhe zu sorgen. Das ist positiv. Negativ ist, dass sie ver-
sucht, jeden Einzelnen anzusprechen und gehetzt wirkt. (...)

Vielleicht wiirde es Ferdi helfen, ihn zu einer Gruppe zu setzen, die konzen-
triert arbeitet. (...) Die Lehrkraft konnte durch direkte Ansprache um Mithilfe
der anderen orientierungslosen Schiiler*innen bitten und gezielt Aufgaben ver-
teilen.*

5.3 Der Einfluss von Wissen und Reflexionsbereitschaft auf die selektive
Wahrnehmung und die wissensgesteuerte Verarbeitung

Die multiplen Regressionsanalysen zeigen, dass das deklarative Wissen iiber Klas-
senfithrung (UV) einen signifikanten Préadiktor fiir die selektive Wahrnehmung (AV)
klassenfiihrungsbezogener Situationen darstellt, wihrend das konzeptuelle Wissen
(UV) die wissensgesteuerte Verarbeitung (AV) vorhersagen kann (siehe Tab. 2). Das

Tab. 2 Zusammenhinge zwischen den Konstrukten (lineare Regressionsmodelle)

Selektive Wahrnehmung Wissensgesteuerte Verarbeitung

p R’ p R’
Konzeptuelles Wissen -0,175% 0,030 0,279%** 0,078
Deklaratives Wissen 0,228%* 0,052 0,069 0,005
Reflexionsbereitschaft 0,084 0,007 0,073 0,005

#p<0,05, **p<0,01
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konzeptuelle Wissen (UV) ist zudem ein negativer Prédiktor fiir die selektive Wahr-
nehmung (AV). Die Reflexionsbereitschaft (UV) stellt keinen Pridiktor dar, hdngt
jedoch signifikant mit beiden Wissensdimensionen zusammen (siche Tab. 1).

6 Diskussion
6.1 Einordnung der Befunde

Die eingangs beschriebenen Modelle von Aufschnaiter et al. (2019) und Stender
et al. (2021) beschreiben den Zusammenhang zwischen reflexionsbezogenen Dispo-
sitionen und Denkprozessen. Bislang gibt es keine Studie, die diese Zusammenhén-
ge anhand videobasierter Reflexionen und mit Bezug auf Klassenfiihrung untersucht
hat. In der vorliegenden Studie wurde daher der Zusammenhang zwischen reflexions-
bezogenen Dispositionen (Wissen iiber Klassenfiihrung und Reflexionsbereitschaft)
und reflexionsbezogenen Denkprozessen (Wahrnehmung und wissensgesteuerte Ver-
arbeitung von klassenfiihrungsbezogenen Situationen) empirisch gepriift.

Im Hinblick auf die erste Fragestellung zeigte sich hypothesenkonform, dass iiber
die Hilfte der Studierenden nur ein bis zwei Ereignisse wahrnahmen; lediglich drei
Prozent der Studierenden nahm mehr als vier Ereignisse wahr. Der Befund, dass
Studierende nur einen Bruchteil der tatsdchlichen Situationen wahrnehmen, kann
durch die Expertiseforschung gestiitzt werden. Im Vergleich zu Lehramtsstudieren-
den (Noviz:innen) verfiigen erfahrene Lehrkrifte (Expert:innen) tiber sogenannte
Chunks (Doyle 1977) und Schemata (Peterson und Comeaux 1987), die durch Un-
terrichtserfahrungen aufgebaut werden und es ihnen erméglichen, verschiedene Un-
terrichtssituationen schneller und genauer wahrzunehmen, zu analysieren und zu
interpretieren (Blomeke et al. 2014; Wolff et al. 2015). Auch Stahnke (2021) unter-
streicht, dass erfahrene Lehrkrifte mehr Situationen wahrnehmen als Noviz:innen.
Die Lehramtsstudierenden in der vorliegenden Studie verfiigten iiber kaum eigene
Unterrichtserfahrungen, sodass davon ausgegangen werden kann, dass ihnen Chunks
und Schemata fehlten, um alle klassenfiihrungsbezogenen Situationen in dem Video
wahrnehmen zu konnen. Es wurde erwartet, dass Lehramtsstudierende mit wenig
Unterrichtserfahrung im Gegensatz zu erfahrenen Lehrkriften Schwierigkeiten da-
mit haben, ihre Aufmerksamkeit auf relevante Situationen im Klassenzimmer zu
lenken. Dies zeigte sich bspw. in der Studie von Wolff (2015), die Eye-tracking ver-
wendete und damit zeigen konnte, dass die Blicke von Lehramtsstudierenden eher
diffus und tiber das gesamte Klassenzimmer gestreut waren, wihrend die von den
erfahrenen Lehrkriften eher fokussiert und auf relevante Informationen gerichtet
waren. In unserer Studie zeigte sich, dass die Studierenden zwar durchaus in der
Lage waren, in ihren Reflexionen eine Facette der Klassenfithrung — insbesondere
das Monitoring der Lehrkraft — zu fokussieren. Dennoch muss beriicksichtigt wer-
den, dass mehr als ein Drittel der Studierenden nur ein klassenfithrungsbezogenes
Ereignis reflektierte. Dies deutet darauf hin, dass entweder noch zu wenig Wissen
vorliegt und/oder der Blick auf das Unterrichtsgeschehen — wie in der Studie von
Wolff (2015) beschrieben — noch recht diffus ist. Diese Annahmen werden auch
dadurch gestiitzt, dass die Studierenden im Mittel lediglich 30% der Punkte im
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deklarativen Klassenfiihrungswissentest erzielten. Entsprechend scheinen die Stu-
dierenden noch iiber kein vernetztes Konstruktwissen (Schemata) zu verfiigen, was
den oben beschriebenen Erkenntnissen der Expertiseforschung entspricht (Peterson
und Comeaux 1987).

Im Kontext des Expertiseparadigma zeigen Studien (u.a. Stahnke und Blomeke
2021; Wolff et al. 2015) zudem, dass erfahrene Lehrkrifte wahrgenommene Unter-
richtsereignisse eher interpretieren und Handlungsalternativen generieren, wéihrend
Noviz:innen diese Ereignisse lediglich beschreiben. Im Hinblick auf die Qualitit
der wissensgesteuerten Verarbeitung (Fragestellung 2) zeigte sich auch in der vor-
liegenden Studie, dass die Lehramtsstudierenden grofitenteils Beschreibungen der
wahrgenommenen Ereignisse vornahmen und weniger Handlungsalternativen gene-
rierten. Im Schnitt bewegten sich die Reflexionen auf dem Niveau des Bewertens,
was unsere Hypothese sowie bisherige Erkenntnisse bestdtigen kann (u.a. Stender
et al. 2021).

Die Hauptfragestellung der vorliegenden Studie (Forschungsfrage 3) betraf den
Einfluss kognitiver Dispositionen (deklaratives und konzeptuelles Wissen iiber Klas-
senfiihrung) und affektiv-motivationaler Dispositionen (Reflexionsbereitschaft) auf
reflexionsbezogene Denkprozesse von Lehramtsstudierenden. Hier zeigte sich hy-
pothesenkonform, dass das deklarative Wissen iiber Klassenfiihrung einen signifi-
kanten Pradiktor fiir die selektive Wahrnehmung darstellt, wiahrend das konzeptuelle
Wissen iiber Klassenfiihrung die wissensgesteuerte Verarbeitung klassenfiihrungs-
spezifischer Ereignisse vorhersagen kann. Lehramtsstudierende scheinen also de-
klaratives Wissen zu benotigen, um zunichst klassenfiihrungsspezifische Ereignisse
wahrnehmen zu konnen, miissen dann aber auch in der Lage sein, dieses Begriffs-
und Faktenwissen vernetzen zu konnen (konzeptuelles Wissen) um die Ereignisse
wissensgesteuert verarbeiten zu konnen.

Zudem zeigte sich ein negativer Zusammenhang sowohl zwischen dem konzeptu-
ellen Wissen und der selektiven Wahrnehmung sowie auch zwischen der wissensge-
steuerten Verarbeitung und der selektiven Wahrnehmung. Reflexionen, in denen zwar
viele Ereignisse enthalten waren, enthielten zugleich kaum Textstellen, in denen die-
se Ereignisse in tibergeordnete Konzepte integriert wurden oder auf einem entspre-
chenden Niveau der wissensgesteuerten Verarbeitung reflektiert wurden. Einseitige
Testungen der Zusammenhinge zwischen den Variablen bekriftigen die gefunde-
nen Korrelationen. Da es keine zeitlichen Restriktionen gab, kann ausgeschlossen
werden, dass Zeitdruck hier eine Rolle spielte. Dieser Befund deutet darauf hin,
dass diese Studierenden zwar mehr relevante Unterrichtssituationen wahrnehmen,
allerdings noch nicht addquat analysieren und interpretieren konnen. Die Studie-
renden scheinen Chunks fiir die Reflexion zu nutzen, die noch nicht in Schemata
integriert sind (Doyle 1977; Peterson und Comeaux 1987). Dies zeigte sich auch
in dem Expert:innen-Noviz:innen-Vergleich von Wolff et al. (2015). Im Gegensatz
zu Expert:innen, setzten Noviz:innen verschiedene Unterrichtssituationen nicht in
Verbindung, sondern betrachteten diese als voneinander losgeloste Ereignisse.

In der Studie von Junker et al. (2021) zeigten sich keine Zusammenhinge zwi-
schen dem Wissen iiber Klassenfiihrung und dem Beschreiben und Interpretieren
klassenfiihrungsspezifischer Ereignisse. Dieser Befund zeigte sich in unserer Stu-
die ebenfalls fiir das deklarative Wissen. Beim konzeptuellen Wissen zeigten sich
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hingegen Zusammenhénge, was die Ergebnisse der Studie von Junker et al. (2021)
erweitert und zudem die Relevanz des konzeptuellen Wissens (Anderson und Krath-
wohl 2001) fiir die Reflexion fremden Unterrichts betont. Inwieweit dieser Befund
auch auf die Reflexion eigenen Unterrichts iibertragen werden kann und welche Rol-
le prozedurales und metakognitives Wissen fiir Reflexionsprozesse spielt, miisste in
weiterfiihrenden Studien gepriift werden.

Die Reflexionsbereitschaft hatte hingegen keinen Einfluss auf die reflexionsbezo-
genen Denkprozesse. Hier léasst sich vermuten, dass Lehramtsstudierende, die einen
generellen Nutzen in der Reflexion iiber Unterricht sehen, zwar stirker motiviert
sein konnten zu reflektieren, aber dennoch Wissen und gegebenenfalls noch andere
Dispositionen bendtigen, um klassenfiihrungsspezifische Ereignisse wahrzunehmen
und wissensgesteuert zu verarbeiten. Bei der Interpretation der Ergebnisse sollte
beriicksichtigt werden, dass die Reflexionsbereitschaft, ebenso wie in der Studie
von Stender et al. (2021), einen hohen Mittelwert und eine geringe Standardabwei-
chung erreichte, was auf einen eventuellen Deckeneffekt oder den Effekt sozialer
Erwiinschtheit hindeuten kann. Insgesamt bestitigen und erweitern die Ergebnisse
unserer Studie die Befunde von Stender et al. (2021).

In Abgrenzung zu der Studie von Stender et al. (2021), in der das bildungswis-
senschaftliche Wissen und die reflexionsbezogene Performanz mit Hilfe schriftlicher
Situationsvignetten erfasst wurde, verwendeten wir als Reflexionsstimulus ein au-
thentisches Video fremden Unterrichts und wéhlten einen engeren Reflexionsfokus
(Klassenfiihrung). Zudem war unsere Studie eingerahmt in ein Lehr-Lern-Setting,
da Lehramtsstudierende ihre professionelle Kompetenz durch Anndherungen an die
Praxis entwickeln sollten (,,approximations of practice; Grossman und McDonald
2008, S. 190). Die Erhebung der Daten stellte somit gleichzeitig eine Trainings-
situation dar, in der die Studierenden in einer geschiitzten Umgebung und ohne
Handlungs- oder Priifungsdruck, das Reflektieren von klassenfiihrungsbezogenen
Situationen iiben konnten und dadurch zu einem erweiterten Verstindnis pidagogi-
scher Praxis gelangen sollten.

Diese Trainingssituation bereitete die Studierenden auch auf ihr erstes Unter-
richtspraktikum vor, welches zwei Wochen nach Durchfiihrung des Online-Tests
stattfand. Im Praktikum sollten die Studierenden ihre eigene Klassenfiihrung an-
hand eigener Videos oder schriftlich (erinnerungsbasiert) reflektieren (siche hierzu
auch Weber et al. 2018, 2020). In zukiinftigen Studien konnte untersucht werden,
inwieweit Studierende, die bereits bei der Reflexion fremden Unterrichts eine ho-
he Reflexionsqualitit aufweisen, diese auch auf die Reflexion eigenen Unterrichts
ibertragen konnen. Hier konnte auch eine Interventionsstudie ansetzen, die mit ei-
ner Gruppe von Studierenden das Reflektieren anhand fremder Unterrichtsvideos
trainiert, wihrend eine andere Gruppe nur theoretisches Wissen zum Thema Re-
flexion erhilt. Zudem sollte der Selbstbezug bei der Auswertung von Reflexionen
iiber eigenen Unterricht miterfasst werden. Dieser wurde in der vorliegenden Studie
nicht beriicksichtigt, wodurch nur ein Teilprozess von Reflexion beleuchtet werden
konnte.

@ Springer



Videobasierte Reflexion von klassenfithrungsspezifischen Ereignissen — Welche Rolle spielen... 1253

6.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Befunde muss auf einige methodische Limitationen hinge-
wiesen werden. Diese betreffen zum einen die Erfassung des deklarativen Wissens,
da sich hier nur eine geringe interne Konsistenz zeigte (vergleichbare Ergebnisse
fanden sich auch bei Bonte et al. 2021 und Junker et al. 2021) und zum anderen
die Erfassung der selektiven Wahrnehmung. Wir haben diese durch die Anzahl der
wahrgenommenen Ereignisse gemessen. Auch in anderen Studien wurde dieser An-
satz gewihlt, indem beispielsweise die Beschreibungen als selektive Wahrnehmung
kodiert wurden (Stahnke 2021). Dennoch bleibt hier offen, ob die Studierenden nicht
mehr Situationen wahrnehmen als sie dann beschreiben. In weiterfiithrenden Studien
sollten daher noch andere Methoden wie beispielsweise Eye-Tracking zum Einsatz
kommen.

Bei der Erfassung der wissensgesteuerten Verarbeitung muss limitierend erwihnt
werden, dass nur das Vorliegen der Teilprozesse (Reflexionsaktivititen), aber nicht
deren Qualitdt beriicksichtigt wurde. Zusammenhinge konnten daher womdglich
eher unterschitzt werden. In zukiinftigen Studien sollte daher auch die Qualitét der
Bewertungen und Handlungsalternativen beriicksichtigt werden. Eine weitere Limi-
tation bezieht sich auf die Konfundierung der Variablen konzeptuelles Wissen und
wissensgesteuerte Verarbeitung. Da beide Variablen auf Basis der schriftlichen Re-
flexionen erfasst wurden, kann der Zusammenhang auch methodisch bedingt sein.
In kiinftigen Studien sollte daher das konzeptuelle Wissen im Vorhinein oder durch
einen entsprechenden Wissenstest erfasst werden, um diese Konfundierung auszu-
schlief3en.

Auch die Erfassung der affektiv-motivationalen, reflexionsbezogenen Dispositio-
nen stellt eine Limitation dar. Hier haben wir uns auf die affektive Komponente
der Reflexionsbereitschaft fokussiert, die in der vorliegenden Studie durch die gene-
rell empfundene Relevanz von unterrichtsbezogener Reflexion im Lehrberuf erfasst
wurde. Hierdurch wurden gegebenenfalls nicht alle affektiv-motivationalen Disposi-
tionen abgedeckt und entsprechend sollten in zukiinftigen Studien weitere affektiv-
motivationale, reflexionsbezogene Dispositionen (z.B. reflexionsbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung) erfasst werden. Die Einbeziehung solcher Variablen kénnte
auch einen groBeren Teil der interindividuellen Varianz der reflexionsbezogenen
Denkprozesse erklidren. Zudem stellt die Erfassung der reflexionsbezogenen Denk-
prozesse liber schriftliche Verbalisationen ein grundlegendes Problem dar, da die
Studierenden eventuell nicht alles verschriftlichen, was sie denken. Dies ldsst sich
auch durch die Aussage von Niickles (2021) unterstreichen, der betont, dass ,tea-
chers sometimes can do more than they can tell” (S. 161). In zukiinftigen Studien
konnte entsprechend untersucht werden, inwieweit sich verbale reflexionsbezogene
Denkprozesse von schriftlichen Reflexionsprodukten unterscheiden.

7 Fazit

Unsere Studie konnte aufzeigen, dass Studierende deklaratives Wissen iiber Klas-
senfiihrung benotigen, um zunichst klassenfithrungsbezogene Ereignisse wahrzu-
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nehmen, wihrend konzeptuelles Wissen eine Voraussetzung fiir eine hoherwertigere
wissensgesteuerte Verarbeitung darstellt. Es kann entsprechend angenommen wer-
den, dass Studierende, die mehr konzeptuelles Wissen vorweisen, in ihrer Experti-
se Entwicklung schon fortgeschrittener sind. Expert:innen-Noviz:innen-Vergleiche
verdeutlichen, dass Expert:innen auf stark vernetztes Wissen zuriickgreifen konnen
(Chunks und Schemata) und somit Unterrichtssituationen schneller wahrnehmen,
analysieren und interpretieren konnen (Blomeke et al. 2014; Wolff et al. 2015).
Diese Erkenntnisse deuten darauf hin, dass die Reflexionskompetenz eng mit Un-
terrichtserfahrungen verkniipft ist. Durch Unterrichtserfahrungen kénnen Lehramts-
studierende auch prozedurales Wissen aufbauen, welches eine Voraussetzung fiir die
wissensgesteuerte Verarbeitung auf dem Niveau der Entwicklung von Handlungs-
alternativen darzustellen scheint (Junker et al. 2021). Neben eigenen Unterrichtser-
fahrungen, konnte die Einbindung eigener Unterrichtsvideos sowie die gemeinsame
Reflexion dieser Videos mit Expert:innen Unterstiitzung bieten, um verschiedene
Wissensdimensionen und damit auch reflexionsbezogene Denkprozesse zu fordern.
So konnten erste Studien (u.a. Prilop et al. 2019) zeigen, dass das Reflexionsniveau
von Studierenden durch die Reflexion eigener Unterrichtsvideos im Gegensatz zur
erinnerungsbasierten Reflexion von eigenem Unterricht auch auf dem Niveau der
Handlungsalternativen stéirker gefordert werden konnte. Welche Rolle dabei die ver-
schiedenen Wissensdoménen nach Anderson und Krathwohl (2001) spielen, sollte
dabei in weiterfithrenden Studien geklért werden.
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