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Zusammenfassung Die Reflexion eigenen Unterrichts ist ein zentraler Bestand-
teil der schulpraktischen Lehrerinnnen- und Lehrerausbildung. Die Riickmeldungen
von Schiilerinnen und Schiilern zum Unterricht kénnen fiir diese Reflexion genutzt
werden, da sie die Wahrnehmung der angehenden Lehrpersonen auf den Unterricht
sinnvoll ergdnzen konnen. Bislang werden Schiilerriickmeldungen zum Unterricht
jedoch nur selten in der Lehrpersonenausbildung eingesetzt. Die vorliegende Pri-
Post-Kontrollgruppen-Studie priift mittels Kovarianzanalysen, inwieweit die struk-
turierte Reflexion von Schiilerriickmeldungen den Aufbau giinstiger Einstellungen
gegeniiber Reflexion von Lehramtsstudierenden fordert und welche individuellen
Voraussetzungen (Geschlecht, Selbstwirksamkeitserwartung, antizipierte Beanspru-
chung im Lehrerberuf) hierfiir relevant sind. Die Interventionsgruppe (IG, n=>53)
erhielt ein strukturiertes Reflexionsangebot unter Nutzung von Schiilerriickmeldun-
gen zum eigenen Unterricht im Praxissemester; die Kontrollgruppe (KG, n=73)
erhielt eine Praxissemesterbegleitung ohne ein entsprechendes Reflexionsangebot.
Die Analyseergebnisse machen deutlich, dass die Studierenden im Praxissemester
der Reflexion im Lehrerberuf eine hohe Bedeutung beimessen und insgesamt eine
positive Haltung gegeniiber Schiilerriickmeldungen einnehmen. Im Hinblick auf die
Einstellungsverdnderungen zeigen sich nur bedingt Gruppenunterschiede oder Ef-
fekte individueller Voraussetzungen. Die Entwicklungen in der IG weisen auf den
Bedarf einer konzeptionellen Weiterentwicklung des eingesetzten Reflexionsange-
bots hin.
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Schliisselworter Schiilerriickmeldungen zum Unterricht - Einstellungen zur
Unterrichtsreflexion - Schulpraktische Lehrpersonenausbildung

Do pre-service teachers’ attitudes towards professional reflection
change after the use of student feedback in their practical term?
Findings of an intervention study

Abstract Reflection on teaching is a central component of teacher training. Stu-
dent feedback on teaching can be used as a stimulus for reflection on teaching as
it complements teacher’s perspective on several aspects of teaching quality. This
far, however, it is only made use of rarely in teacher training. The present pre-post-
control group study examines to what extent the structured reflection of student
feedback promotes the development of positive attitudes towards reflection of pre-
service teachers and whether individual conditions (gender, self-efficacy, anticipated
stress in the teaching profession) are relevant for attitudinal changes. The interven-
tion group (IG, n=53) received a structured reflection format (student feedback on
teaching as well as a written and collegial setting) during the school internship,
while the control group (KG, n=73) received conventional internship support with-
out a student feedback-based reflection format. Findings illustrate that in general,
pre-service teachers in their practical term highly value professional reflection of
teachers and express a positive attitude towards student feedback. Regarding the
change in attitudes, only limited effects of the respective group or of individual
prerequisites were found. The results for the IG also reveal the need for further
development of the provided reflection format.

Keywords Student Feedback on Teaching - Attitudes towards Reflection -
Practical Term in Teacher Education

1 Theorieteil

Praxisphasen im Lehramtsstudium wird im Hinblick auf die professionelle Entwick-
lung von angehenden Lehrkriften eine hohe Bedeutung zugesprochen (Groschner
und Hascher 2018). Im Zuge von Reformierungsbemiihungen der Lehrpersonenaus-
bildung wurden in den vergangenen Jahren bundesweit Langzeitpraktika, vielerorts
als Praxissemester bezeichnet, eingefiihrt (Weyland und Wittmann 2015). Eingebet-
tet in die lehramtsbezogenen Masterstudiengiinge wird auch an den Universititen
in Nordrhein-Westfalen zumeist seit dem Sommersemester 2015 ein fiinfmonati-
ges Praxissemester realisiert. Im Sinne einer Theorie-Praxis-Verkniipfung und unter
Bezug auf die Bedeutung von Reflexion fiir die Entwicklung von Professionalitiit
(Schon 1983) zielt das Praxissemester mit der Durchfithrung von Studien- und Unter-
richtsprojekten darauf ab, dass die Studierenden Schule und Unterricht aus der Lehr-
personenperspektive kennenlernen und auf der Basis erworbenen (Theorie-)Wissens
erkunden und reflektieren (MSW 2016). Dieser Erfahrungsraum bietet den Studie-
renden die Gelegenheit, eigene berufsbezogene Einstellungen zu hinterfragen und
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eine positive Haltung gegeniiber Reflexion zu entwickeln (Biederbeck et al. 2016;
Fischer et al. 2018).

Fiir die Reflexion eigenen Unterrichts bietet es sich fiir Lehramtsstudierende in
Praxisphasen an, neben den Riickmeldungen von Praktikumslehrkréften auch die
Einschitzungen der Lernenden zu erfragen (Gobel et al. 2021). Schiilerriickmel-
dungen konnen die eigene Perspektive auf den Unterricht sinnvoll ergiinzen (Fauth
et al. 2020), werden jedoch bislang nur selten systematisch in der Lehrpersonenaus-
bildung eingesetzt (Clausen und Gobel 2020). Fiir die Entwicklung einer offenen
Haltung gegeniiber Reflexion sind neben konkreten Reflexionsanldssen auch per-
sonliche Voraussetzungen und berufsbezogene Einstellungen relevant (Dewey 1933;
Wyss 2013).

Der vorliegende Beitrag fragt nach der Bedeutung von Schiilerriickmeldungen als
Reflexionsanlass und personlichen Voraussetzungen von Studierenden fiir die Ent-
wicklung einer offenen Haltung gegeniiber Reflexion im Praxissemester des Lehr-
amtstudiums.

1.1 Reflexion von Unterricht

Das Leitbild des reflective practitioners (Schon 1983) ist fiir den Professionalisie-
rungsdiskurs im Lehrerberuf nach wie vor von zentraler Bedeutung; Lehrpersonen
werden entsprechend als lebenslang lernende und reflektierende Praktiker betrachtet
(Messner und Reusser 2000). Wenngleich in gingigen Kompetenzmodellen nur im-
plizit verortet, gilt Reflexivitit, d. h. die Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion, als
wichtige Voraussetzung fiir professionelles Handeln von Lehrkriften (Clara 2015;
Combe und Kolbe 2008; Hicker 2019). Reflexion wird dabei zumeist als spezielle
Form des Denkens verstanden, die sowohl kognitive als auch metakognitive Prozesse
umfasst (z.B. Clara 2015; Korthagen 2002). Durch Prozesse der Reflexion kénnen
Lehrkrifte ihr unterrichtliches wie padagogisches Handeln sowie eigene Haltungen
und Einstellungen betrachten, kritisch priifen und ggf. modifizieren (Glédser-Zikuda
et al. 2018; Hatton und Smith 1995). Reflexionsprozesse konnen berufliche Traditio-
nen und Routinen aufbrechen und damit nicht nur Unterrichtsentwicklung anregen,
sondern zugleich die Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit ermoglichen
(vgl. Kunter et al. 2011). Um die Bedeutung von Reflexion fiir die professionelle
Entwicklung bereits frithzeitig zu vermitteln, nehmen in schulpraktischen Phasen
der Lehrpersonenausbildung Initiativen zur Unterstiitzung von Reflexionsprozessen
einen hohen Stellenwert ein (Svojanovsky 2017). Haufig werden schriftliche Do-
kumente, z.B. Lerntagebiicher und Portfolios (Hascher und Hofmann 2014; Schel-
lenbach-Zell et al. 2018), sowie kooperative Strukturen, z.B. Peer-Reflexion und
Coaching (Greiten 2018; Schnebel et al. 2017), eingesetzt, da durch die Verschrift-
lichung bzw. Versprachlichung eigener Gedanken kognitive wie metakognitive Pro-
zesse — und somit Prozesse der Reflexion — angeregt werden (Hiibner et al. 2007).
Zur Unterstiitzung der schriftlichen wie kollegialen Reflexion konnen Strukturie-
rungshilfen, d.h. Hinweise zu Reflexionszielen oder Reflexionsinhalten sowie re-
flexionsanregende Fragen (Prompts), eingesetzt werden (Roberts 2008). Empirische
Befunde konnten vereinzelt zeigen, dass der Einsatz von Strukturierungshilfen in
Form von reflexionsanregenden Fragen das Ausmal} kognitiver und metakognitiver
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Aktivitidten erhohen und fiir eine intensive Auseinandersetzung mit Lern- und Refle-
xionsinhalten besonders wertvoll sein kann (z.B. Hartung-Beck und Schlag 2020).
Strukturierungshilfen kommen auch in videogestiitzten Reflexionsformaten hiufig
zum Finsatz und werden auch hier im Hinblick auf die Unterstiitzung von Refle-
xionsprozessen als hilfreich wahrgenommen (Gobel und Gosch 2019; Kleinknecht
und Groéschner 2016).

Da die Umsetzung professioneller Reflexion insbesondere eine offene Haltung
erfordert (Dewey 1933; KoSindr und Wyss 2020; Lermer et al. 2017) und giinstige
Einstellungen zentrale Voraussetzungen fiir die Nutzungsbereitschaft unterschiedli-
cher Reflexionsangebote darstellen (vgl. Ajzen und Fishbein 2005), sollte die Lehr-
personenausbildung neben der Vermittlung geeigneter Reflexionsstrategien auch den
Aufbau positiver Einstellungen anzielen. Bisherige Studien weisen auf generell posi-
tive Einstellungen von Lehrpersonen gegeniiber Unterrichtsreflexion hin (z. B. Kittel
und Rollett 2017; Wyss 2013). Ergebnisse fiir den Kontext der Lehrpersonenaus-
bildung zeigen, dass auch angehende Lehrkrifte der Reflexion eigenen Unterrichts
positiv gegeniiberstehen (Dehne et al. 2018; Gobel und Neuber 2017; Raaflaub et al.
2019), wobei insbesondere kollegiale Formate fiir niitzlich erachtet werden (Schne-
bel et al. 2017; Rosenberger, 2014). Schriftliche und kollegiale Reflexionsformate
werden von angehenden Lehrkriften sogar noch positiver eingeschitzt als von Prak-
tizierenden (Gobel und Neuber 2020).

1.2 Voraussetzungen fiir positive Einstellungen gegeniiber Reflexion

Fiir die Nutzung von Lern- und Reflexionsgelegenheiten konnen neben externen
Kontextbedingungen, z.B. Evaluations- und Kooperationsklima oder Ausbildungs-
strukturen, auch individuelle Voraussetzungen, z.B. berufsbezogene Einstellungen
und motivationale Orientierungen, als Bedingungsfaktoren eine Rolle spielen (Helm-
ke 2014; Kunter et al. 2011).

Hinsichtlich der motivationalen Orientierung kann insbesondere auf das Konzept
der Selbstwirksamkeitserwartung verwiesen werden, also die subjektive Uberzeu-
gung, schwierige Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu konnen (Bandura 1977).
Die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die Zielsetzung von Handlungen, die
Anstrengungsbereitschaft und die Ausdauer bei der Bewiltigung von Schwierig-
keiten. Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung konnte folglich die Nutzung von
Lern- und Reflexionsgelegenheiten intensivieren, um die eigenen Kompetenzen zu
verbessern. Betrachtet man Reflexion aus einer psychologischen Perspektive als
metakognitiven Prozess, der stets das eigene Selbstbild infrage stellen kann, wird
der Bezug zur Selbstwirksamkeitserwartung deutlich (vgl. Korthagen und Wubbels
2002; McCombs 1988). Eine positive Fahigkeitseinschidtzung im Hinblick auf die
Bewiltigung beruflicher Anforderungen kann die Einlassung auf Reflexionsprozesse
mit dem Ziel der Optimierung eigener Handlungsweisen begiinstigen. In Anlehnung
an Dewey (1933) erfordert Reflexion jedoch die Toleranz gegeniiber Verunsicherun-
gen; aus dieser Perspektive konnten hohe Wirksamkeitserwartungen einer kritisch
reflektierenden Haltung auch widersprechen (Kunter und Pohlmann 2009). In bis-
herigen Studien finden sich jedoch positive Zusammenhinge zwischen der Selbst-
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wirksamkeitserwartung und der Reflexionsbereitschaft von Lehrkriften (Hosenfeld
2010; Hosenfeld und Helmke 2008).

Fiir die Nutzung von Reflexionsgelegenheiten konnen auch berufsbezogene Ein-
stellungen hinsichtlich der wahrgenommenen Belastung und Beanspruchung relevant
sein. Die Einlassung auf Reflexion erfordert berufliches Engagement und einen ef-
fektiven Umgang mit den eigenen Ressourcen, wohingegen ein erhohtes negatives
Beanspruchungserleben als Folge eines unzureichenden Umgangs mit Ressourcen
die eigene Handlungsfihigkeit einschrinkt (Buchwald und Hobfoll 2004; Klusmann
2011) und auch die Bereitschaft zur Reflexion negativ beeinflussen kann. Empirische
Studien unterstiitzen diese Annahme und zeigen positive querschnittliche Zusam-
menhinge zwischen der Berufszufriedenheit von Lehrkriften (als Ausdruck einer
positiven Beanspruchung, vgl. Rudow 1990) und deren Reflexionsbereitschaft (Ho-
senfeld 2010). Weiterhin zeigt sich im Kontext der Lehramtsausbildung, dass die
Erwartung angehender Lehrkrifte, berufliche Anforderungen als Herausforderung
zu antizipieren, und deren positive Einstellungen zur Unterrichtsreflexion zusam-
menhingen (Gobel und Neuber 2017). Werden berufliche Anforderungen hingegen
als Bedrohung empfunden und liegt entsprechend ein negatives Belastungs- und
Beanspruchungserleben vor, konnte dies eine offene Haltung gegeniiber Reflexion
und das Einlassen auf Reflexionsprozesse beeintrachtigen. So wird ein erhdhtes Be-
lastungserleben (z.B. Zeitmangel, vielfiltige Anforderungen) zur Erkldrung einer
Abnahme der Bereitschaft zur Selbstreflexion im Verlauf des Referendariats an-
gehender Lehrkrifte herangezogen (KoSinar 2010). Daher sollte die Einschitzung
der beruflichen Anforderungen bei der Konzeption von Reflexionsangeboten in der
schulpraktischen Lehramtsausbildung nicht auer Acht gelassen werden, weil diese
von einigen Studierenden als belastend wahrgenommen werden (z. B. Mertens et al.
2018).

Die Wirkrichtung zwischen Reflexion und der Wahrnehmung beruflicher Anfor-
derungen ist auch in die andere Richtung denkbar, so konnen Prozesse der Selbst-
reflexion die Kluft zwischen den realen Handlungsméglichkeiten in der Schule und
den eigenen Anspriichen verringern und dadurch einer negativen beruflichen Be-
anspruchung entgegenwirken (Dauber 2006). Langsschnittlich angelegte Studien
zeigen negative Zusammenhidnge zwischen der selbsteingeschitzten Reflexionsfa-
higkeit bzw. der reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit und der Verdnderung der
emotionalen Erschopfung (als Ausdruck einer negativen Beanspruchung, vgl. Ru-
dow 1990) im Vorbereitungsdienst angehender Lehrkrifte (Linninger 2016; Lohse-
Bossenz et al. 2019). Mediiert iiber das Beanspruchungserleben konnte auch das
Geschlecht fiir die Nutzung von Reflexionsangeboten eine Rolle spielen; Befunde
der Lehrerbelastungsforschung weisen vereinzelt auf ungiinstige Muster der Bean-
spruchung insbesondere bei weiblichen Lehrkriften hin (z.B. Schaarschmidt 2005).
Auch Befunde zum Einsatz von Reflexionsangeboten in der Lehramtsausbildung fin-
den vereinzelt Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Demnach scheinen weibli-
che Studierende der Reflexion mit Peers positiver gegeniiberzustehen als Mannliche
(Raaflaub und Wyss 2018). Weiblichen Studierenden scheint es bisweilen besser zu
gelingen, umfangreiche und qualitativ hochwertige Reflexionsprodukte anzufertigen
(Liisebrink und Grimminger 2014), dieser Befund wird in einer Studie von Thiflen
(2019) jedoch nicht bestitigt.
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1.3 Schiilerriickmeldungen und Unterrichtsreflexion in der
Lehrpersonenausbildung

Reflexionsprozesse konnen in unterschiedlicher Weise angeregt werden. Riickmel-
dungen zum eigenen Handeln konnen einen Beitrag leisten, indem sie den indi-
viduellen Entwicklungsstand und weiterfiihrende Schritte aufzeigen und somit die
Reflexion und Entwicklung angehender Lehrkrifte unterstiitzen (Hascher et al. 2004;
Korkko et al. 2016). Informationen iiber das eigene Unterrichtshandeln einzuholen,
gilt entsprechend als wichtiger Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsreflexion (Helmke
2014). Hierbei scheint der Riickgriff auf Schiilereinschitzungen vielversprechend,
weil sich die Unterrichtswahrnehmung der Schiilerschaft von denen der Lehrperso-
nen oftmals unterscheidet (Clausen 2002; Fauth et al. 2020). Der Perspektive der Ler-
nenden auf den Unterricht wird daher zunehmend Bedeutung fiir die Unterrichtsre-
flexion beigemessen (Bastian et al. 2016; Clausen und Gobel 2020). Studien zeigen,
dass Lernende bestimmte Merkmale der Unterrichtsqualitit, z. B. Unterrichtsklima,
Aspekte der Klassenfiihrung sowie Merkmale der Motivierung, bereits im Primar-
stufenalter valide einschitzen konnen (z.B. Downer et al. 2015; Fauth et al. 2014;
Wagner et al. 2016). Neben dem Nutzen fiir Lehrkrifte, durch Schiilereinschitzun-
gen Stirken und Schwichen im Unterricht aufzuzeigen sowie Reflexionsprozesse
und Verdnderungen anzuregen (s. zur motivationsférderlichen Wirkung z.B. Gért-
ner 2014), konnen Schiilerriickmeldungen auch die Bereitschaft der Lernenden zur
Mitwirkung am Unterricht erhohen (Wisniewski und Zierer 2017), mit einer Ver-
besserung der Schiiler-Lehrer-Beziehung und des Lernklimas einhergehen (Gértner
und Vogt 2013; Rosch 2017) und als Baustein einer demokratischen Unterrichts-
und Schulkultur betrachtet werden (Groot-Wilken 2011; Schmidt 2018).

Bislang werden Schiilerriickmeldungen im Schuldienst und in der Lehrpersonen-
ausbildung nur selten systematisch eingesetzt (Buhren und Wildgans-Lang 2019;
Clausen und Gobel 2020). Bisherige Studien beziehen sich héufig auf den Unterricht
von praktizierenden Lehrkréften und zeigen auf, dass Lehrkrifte nach dem Einsatz
von Schiilerriickmeldungen eine hohe Akzeptanz gegeniiber derartigen Riickmel-
deformaten aufweisen (z.B. Girtner 2013; Rosch 2017), den Einschidtzungen der
Lernenden zum Unterricht jedoch vereinzelt auch skeptisch gegeniiberstehen (Girt-
ner 2014). Fiir eine positive Haltung gegeniiber Schiilerriickmeldungen scheinen
berufsbezogene Einstellungen, insbesondere eine hohe Zufriedenheit und ein ge-
ringes Belastungserleben, relevant zu sein (Ditton und Arnoldt 2004). Weiterhin
koénnen sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motivierte Griinde fiir die Feedback-
nutzung relevante Pradiktoren fiir Verdnderungen im Unterricht und die Bereitschaft,
zukiinftig Schiilerriickmeldungen einzusetzen, sein (Girtner 2014). Befunde der Re-
zeptionsforschung zeigen zudem, dass die eingeschitzte Niitzlichkeit der Riickmel-
dungen deren Rezeption und die eigene Verdnderungsbereitschaft begiinstigen (z.B.
Schrader und Helmke 2004).

Zur Frage, welchen Beitrag Unterrichtsriickmeldungen von Lernenden zur pro-
fessionellen Entwicklung angehender Lehrkrifte leisten konnen, liegen nur wenige
Befunde vor (Lawson et al. 2015). Aktuelle Ergebnisse im Kontext der schulprak-
tischen Lehramtsausbildung weisen darauf hin, dass Studierende der Nutzung von
Schiilerriickmeldungen gegeniiber positiv eingestellt sind (Gobel et al. 2021; Neuber
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und Gobel 2020; Snead und Freiberg 2019; Tulgar 2019; Wyss et al. 2020), diese
im Vergleich zu den Riickmeldungen von Praktikumslehrkriften jedoch als weni-
ger bedeutsam einschitzen und daher in Praxisphasen nur selten zusétzlich zu den
Riickmeldungen der Praxislehrpersonen erfragen (Crichton und Gil 2015; Hascher
et al. 2004). Eigene Befunde zum Einsatz von Schiilerriickmeldungen im Rahmen
einer Interviewstudie weisen darauf hin, dass der Einsatz von Schiilerriickmeldun-
gen aus Sicht der angehenden Lehrpersonen insbesondere mit einem Zugewinn an
Sicherheit im Unterrichtshandeln und mit einer Verbesserung der Schiiler-Lehrer-
Beziehung einhergeht (Neuber und Gobel 2021). Dabei werden von den angehen-
den Lehrpersonen gerade die aus Sicht der Lernenden weniger gelungenen Aspekte
des Unterrichts als hilfreich fiir die Reflexion von Handlungsalternativen erachtet;
Ahnliches zeigte sich auch in der Studie von Snead und Freiberg (2019). Erste ex-
plorative Analysen der Daten der Interventionsstudie, die auch dem vorliegenden
Beitrag zugrunde liegen, zeigen im Vergleich zwischen einer Lehrpersonen- und ei-
ner Studierendenstichprobe, dass nach dem Einsatz von Schiilerriickmeldungen zum
eigenen Unterricht die reflexionsbezogenen Einstellungen von Lehrkriften weitge-
hend stabil bleiben (G6bel und Neuber 2020). Bei den untersuchten Studierenden
zeigt sich nach dem Einsatz der Schiilerriickmeldungen, dass sie die Relevanz von
Reflexion fiir den Lehrerberuf als bedeutsamer einschitzen und ihre positiven Ein-
stellungen gegeniiber Strukturierungshilfen (in Form von Leitfragen zur inhaltlichen
Strukturierung der individuellen und kollegialen Reflexion) leicht abnehmen (Gobel
und Neuber 2020).

2 Anliegen der Untersuchung und Forschungsfragen

Die Bereitstellung strukturierter Reflexionsangebote kann die Reflexion eigener Er-
fahrungen in der schulpraktischen Lehrpersonenausbildung unterstiitzen und den
Aufbau positiver Einstellungen gegeniiber Reflexion begiinstigen. Studien weisen
darauf hin, dass Strukturierungshilfen und kollegiale Formate hilfreich sein konnen,
um die Reflexion im Lehrerberuf zu unterstiitzen. Die wenigen bisher vorliegenden
Befunde zum FEinsatz von Schiilerriickmeldungen als Reflexionsanlass im Kontext
der schulpraktischen Lehrpersonenausbildung machen auf das Potenzial dieses An-
satzes aufmerksam. Der vorliegende Beitrag vergleicht die Veridnderung reflexions-
bezogener Einstellungen zweier Gruppen von Studierenden im Praxissemester im
Kontext von Praxissemesterbegleitseminaren, wobei eine der beiden Gruppen im
Praxissemester Schiilerriickmeldungen zu ihrem Unterricht eingesetzt und struktu-
riert reflektiert hat. Neben der Betrachtung der Einstellungsverdnderungen der bei-
den Gruppen wird der Zusammenhang zwischen reflexionsbezogenen Einstellungen
und individuellen Voraussetzungen der Studierenden im Praxissemester untersucht.
Folgende Fragen werden adressiert:

F1 Wie veridndern sich die reflexionsbezogenen Einstellungen nach der struktu-
rierten Reflexion von Schiilerriickmeldungen zum Unterricht bei Studierenden im
Praxissemester (IG) im Vergleich zu Studierenden ohne strukturierte Schiilerriick-
meldungsreflexion im Praxissemester (KG)?
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F2 Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen den reflexionsbezogenen Ein-
stellungen und dem Geschlecht der Studierenden, deren Selbstwirksamkeitserwar-
tung und der antizipierten beruflichen Beanspruchung (Erwartungen an den Lehrer-
beruf)? Welche Effekte haben die individuellen Voraussetzungen und die Gruppen-
zugehorigkeit auf die Einstellungsverdnderungen im Praxissemester?

3 Methode
3.1 Studiendesign

Die Fragestellungen werden in einer Préd-Post-Kontrollgruppen-Studie untersucht.
Die hierfiir entwickelte Intervention sieht in der Interventionsgruppe (IG) den Ein-
satz und die strukturierte Reflexion von Schiilerriickmeldungen zum eigenen Un-
terricht im Praxissemester vor (Neuber und Gobel 2019). Mithilfe schriftlicher
Fragebogen wurden alle Studienteilnehmenden in einem zeitlichen Abstand von
circa 3,5 Monaten zu Beginn und zum Ende des Praxissemesters befragt (s. Ka-
pitel 3.3). Im vorliegenden Beitrag wird zwischen einer Interventions- und einer
Kontrollgruppe unterschieden. Die Gruppen sind insofern vergleichbar, als dass es
sich jeweils um Studierende im Praxissemester handelt, die in universitdren Begleit-
veranstaltungen zum Praxissemester rekrutiert wurden. IG und KG unterscheiden
sich im Hinblick auf den Einsatz von Schiilerriickmeldungen und deren strukturierte
individuelle und kollegiale Reflexion.

3.2 Intervention

Die Studierenden der IG haben ein strukturiertes Reflexionsangebot erhalten, das
Schiilerriickmeldebogen zum Unterricht sowie Strukturierungshilfen fiir die indivi-
duell schriftliche und kollegiale Reflexion umfasst. Geméa8 der Interventionsvorga-
ben haben die Studierenden der IG im Anschluss an den Pritest in zwei eigenver-
antwortlich durchgefiihrten Unterrichtsstunden im Praxissemester Schiilerriickmel-
debdgen zum Unterricht eingesetzt. Diese enthielten drei offene Fragen, sodass die
Lernenden in eigenen Worten gut gelungene, weniger gut gelungene und verbes-
serungswiirdige Aspekte der Unterrichtsstunde nannten. Ergiinzend konnten Frage-
bogen zu verschiedenen Aspekten der Unterrichtsqualitiit einsetzt werden, nimlich
zur Klassenfiihrung, kognitiven Aktivierung und zum Unterrichtsklima (s. fiir einen
Einblick Neuber und Gobel 2019). Die Riickmeldebdgen wurden selbstindig aus-
gewertet und im Klassengespriach mit den Lernenden reflektiert.

Fiir die anschlieBende individuelle und kollegiale Reflexion der Schiilerriickmel-
dungen wurden Strukturierungshilfen im Sinne reflexionsanregender Fragen entwi-
ckelt (Neuber und Gobel 2019); die schriftliche bzw. verbale Beantwortung dieser
Fragen sollte eine vertiefte Reflexion der Riickmeldeergebnisse ermoglichen (vgl.
Hiibner et al. 2007) und zur Entwicklung von Handlungsalternativen fiir den eige-
nen Unterricht beitragen. Die Studierenden erhielten zundchst einen schriftlichen
Reflexionsbogen, den sie im Anschluss an den Einsatz der Schiilerriickmeldebdgen
ausfiillen konnten. Die im Reflexionsbogen enthaltenen Fragen beziehen sich auf die
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Unterrichtsstunde und die Schiilerriickmeldungen (z. B.: Was sind Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen IThrer Unterrichtswahrnehmung und der Wahrnehmung
der Lernenden? Welche Folgen ergeben sich fiir Ihr zukiinftiges Unterrichtshan-
deln?). Das kollegiale Reflexionsformat wurde in Ergédnzung zur individuell schrift-
lichen Reflexion als Peer-Gesprich iiber die Schiilerriickmeldungen im Zuge der
universitdren Begleitveranstaltungen realisiert und fand zu zwei Zeitpunkten im
Praxissemester statt. Auch hierfiir wurden zur inhaltlichen Strukturierung reflexi-
onsanregende Fragen fiir die Gesprichsgestaltung bereitgestellt (z.B.: Was waren
deine Griinde, dass du so gehandelt hast? Was konntest du auch noch anders ma-
chen?); zudem konnten die Studierenden ihre schriftlichen Reflexionsbogen nutzen.

Die Studierenden der Kontrollgruppe (KG) haben keine Schiilerriickmeldungen
eingesetzt und keine Strukturierungshilfen zur individuellen und kollegialen Refle-
xion erhalten.

3.3 Stichprobe

Es wurden die Daten von insgesamt n=126 Lehramtsstudierenden der Sekundar-
stufe (65,9 % weiblich, Majer=24,52; SDane:=2,01) aufbereitet, die im Anschluss an
den Pritest der IG (rmg=53) bzw. KG (nkg=73) zugeordnet wurden. Fiir die Zu-
ordnung zu den Vergleichsgruppen wurde auf bereits bestehende Seminargruppen
der Universitdt [Name anonymisiert] zuriickgegriffen, da eine randomisierte Zu-
ordnung der Studierenden aus forschungspraktischen Griinden nicht moglich war.
Die Studierenden hatten zum Zeitpunkt der Studienteilnahme bereits eine Praxis-
phase absolviert, im Rahmen derer sie ausschlieflich an Unterrichtshospitationen
teilnehmen durften. Daher war anzunehmen, dass eigene Erfahrungen im Unterrich-
ten und in der Unterrichtsreflexion nur begrenzt vorhanden waren. Die KG wurde
hinsichtlich eines eigenstindigen Einsatzes von Schiilerriickmeldungen im Praxis-
semester befragt, vor dem Hintergrund dieser Angaben wurden Studierende ggf. aus
der KG entfernt. Im Prétest zeigten sich keine Unterschiede zwischen IG und KG
im Hinblick auf die Einstellungen gegeniiber Unterrichtsreflexion sowie hinsichtlich
der Zusammensetzung in Bezug auf Geschlecht, motivationale Orientierungen und
antizipierte berufliche Beanspruchung.

3.4 Erhebungsinstrumente

Alle Studierenden absolvierten einen schriftlichen Pra-Post-Test zur Erfassung ihrer
reflexionsbezogenen Einstellungen, wobei die Fragebogenitems anhand einer vier-
stufigen Likert-Skala (1 =,,stimme gar nicht zu* bis 4=,,stimme voll und ganz zu*)
eingeschiatzt wurden. Die verwendeten Skalen (s. Tab. 1) wurden in Anlehnung an
konzeptionelle Grundlagen zur Reflexion im Lehrerberuf konzipiert (Neuber und
Gobel 2018) und umfassen die Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf, die Einstel-
lung gegeniiber Schiilerriickmeldungen, die Einstellung gegeniiber Strukturierungs-
hilfen, die Einstellung zur kollegialen Reflexion (Peer-Reflexion) sowie die Prdiferenz
einer individuellen Reflexion. Uber die entwickelten Items wurden folglich affektive
Einstellungskomponenten (vgl. Fabrigar et al. 2005) erfasst.
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Tab. 1 Beispielitems und Reliabilititskoeffizienten der Skalen zu reflexionsbezogenen Einstellungen

Skala Beispielitem Anzahl Cronbach’s
Items Alpha Prd/
Post

Relevanz von Reflexi- Ich halte das systematische Nachdenken tiber 7 0,70/0,73
on im Lehrerberuf Unterricht fiir ausgesprochen wichtig
Einstellung gegeniiber Ich halte es fiir sinnvoll, sich von seinen Schii- 7 0,74/0,74
Schiilerriickmeldungen lerinnen und Schiilern eine Riickmeldung zum

eigenen Unterricht einzuholen
Einstellung zur kolle- Ich halte es fiir wichtig, dass Unterricht regel- 6 0,80/0,75
gialen Reflexion (Peer- méBig gemeinsam mit Kommilitoninnen und
Reflexion) Kommilitonen reflektiert wird
Priferenz einer indivi- Fiir mich ist Reflexion ein Prozess, der selbst- 6 0,76/0,78
duellen Reflexion standig und allein durchgefiihrt werden sollte
Einstellung gegeniiber Meiner Einschidtzung nach ist der Einsatz eines 6 0,86/0,91

Strukturierungshilfen

Leitfadens zur Strukturierung der Unterrichts-

reflexion sehr hilfreich

Zu beiden Erhebungszeitpunkten zeigen sich zufriedenstellende Reliabilititsko-
effizienten. Die Berechnung der internen Konsistenzen erfolgte auch getrennt fiir IG
und KG; die jeweiligen Reliabilititskoeffizienten sind ausreichend bis zufriedenstel-
lend (akc=0,70-0,91; aic=0,66-0,91).

Weiterhin wurden im Prétest relevante Voraussetzungen der Studierenden erfasst.
Neben dem Geschlecht wurde die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden er-
hoben (10 Items, a.=0,76; Beispiel: Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden),
wobei das Instrument von Schwarzer und Jerusalem (1999) im Original verwendet
wurde. Um die von den Studierenden antizipierte Beanspruchung im Lehrerberuf’
zu betrachten, wurden in Anlehnung an Schwarzer und Jerusalem (1999) die Er-
wartungen an den Lehrerberuf erhoben. Dazu sollten die Studierenden einschitzen,
inwieweit sie die antizipierten Anforderungen des Lehrerberufs als Herausforderung
(Herausforderungserleben: 3 Items, a=0,58; Beispiel: Ich bin zuversichtlich, dass
ich den Anforderungen im Lehrerberuf gewachsen bin) oder als Bedrohung (Bedro-
hungserleben: 3 Items, a=0,75; Beispiel: Ich befiirchte, dass mich die beruflichen
Belastungen iiberfordern) erleben. Die Beantwortung der Items erfolgte anhand vier-
stufiger Likert-Skalen (1=,,trifft gar nicht zu* bis 4 =,.trifft voll und ganz zu®).

! Da die Studierenden zum Zeitpunkt der Studienteilnahme und Datenerhebung nur eingeschrénkte schul-
praktische Erfahrungen hatten und sich die Items der Einstellungsskalen auf die generelle Reflexion von
Unterricht im Lehrerberuf beziehen, haben wir die antizipierte Beanspruchung mit Blick auf die Anfor-
derungen im spiteren Lehrerberuf erhoben. Unter Umstinden konnten die Vorstellung iiber potenzielle
Belastungen im spiteren Beruf und die Antizipation dieser als Herausforderung oder Bedrohung die af-
fektiven Urteile der Studierenden iiber die generelle Niitzlichkeit der Reflexion eigener Erfahrungen im
spéteren Lehrerberuf, z. B. unter Einbezug von Schiilerriickmeldungen, deutlicher beeinflussen als die ak-
tuale Beanspruchung im Studium bzw. Praxissemester.
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3.5 Analyseverfahren

Fiir eine deskriptive Betrachtung der Einstellungsverdnderungen wurden fiir IG
und KG die Mittelwertdifferenzen zwischen Pra- und Post-Tests gebildet (Doring
und Bortz 2016). Zur analytischen Betrachtung der Einstellungsverdnderungen und
Gruppenunterschiede wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung gerechnet; diese Vorgehensweise empfiehlt sich fiir die Auswertung nicht-
randomisierter Pria-Post-Kontrollgruppen-Designs (Doring und Bortz 2016).2
Zusammenhinge zwischen den Konstrukten wurden mit Korrelationsanalysen ge-
priift. Zudem wurden Kovarianz- und Regressionsanalysen berechnet. Als Pradik-
toren wurden Geschlecht, Selbstwirksamkeitserwartung und Erwartungen an den
Lehrerberuf (Herausforderungs- und Bedrohungserleben) beriicksichtigt, als Krite-
riumsvariablen die Skalen zu reflexionsbezogenen Einstellungen im Posttest. Da
auch der Skalenwert des Pritests beriicksichtigt wurde, werden die Parameter der
Kovariaten als Effekte auf die Einstellungsverianderung interpretiert. Fiir alle Testver-
fahren wurde das Signifikanzniveau o auf 5 % fixiert. Ausgehend vom explorativen
Charakter der Untersuchung werden p-Werte < 0,10 als Tendenzen gewertet.

4 Ergebnisse
4.1 Verinderung der Einstellungen gegeniiber Unterrichtsreflexion

Die dargestellten Mittelwerte signalisieren, dass beide Gruppen die Relevanz von
Reflexion im Lehrerberuf als generell hoch einschétzen (vgl. Tab. 2). Insbesondere
die Nutzung von Schiilerriickmeldungen und kollegialen Reflexionsformen mit Peers
werden fiir hilfreich erachtet; die gruppenspezifischen Mittelwerte fiir die Einstel-
lung gegeniiber Schiilerriickmeldungen und die Einstellung zur kollegialen Reflexion
liegen in Prd- und Posttest iiber dem theoretischen Skalenmittelwert von 2,50, was
eine hohe Zustimmung und somit generell positive Einstellungen gegeniiber diesen
Reflexionsangeboten signalisiert.

Fiir die Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf zeigt sich ein signifikanter Effekt
der Messwiederholung (F(1,123)=5,996; p=0,016; n*=0,046). Die IG weist eine
hohere Zunahme (A posipra=0,10) hinsichtlich der Relevanzeinschitzung auf als die
KG (Aposepri=0,06); die Interaktion zwischen Messwiederholungs- und Gruppie-
rungsfaktor erweist sich allerdings nicht als signifikant (¥(1,123)=0,397; p=0,530;
1n?=0,003). Wihrend die positive Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen und
die FEinstellung zur kollegialen Reflexion weitgehend stabil bleiben (vgl. Tab. 2),

2 Im Vorfeld der Analysen wurden die Daten auf Normalverteilung und Varianzhomogenitét gepriift. Ho-
mogenitit der Varianzen konnte fiir keine Kriteriumsvariable abgelehnt werden (p> 0,05) und wird daher
angenommen. Die Voraussetzung der Normalverteilung muss mehrheitlich als verletzt angesehen werden.
Da die (Ko-)Varianzanalyse als relativ robustes Verfahren gilt (Bortz und Schuster 2010), wurden dennoch
parametrische Verfahren durchgefiihrt sowie zur Validierung der Befunde zusitzlich non-parametrische
Verfahren. Die mittels non-parametrischer Verfahrenen gefundenen Effekte der Messwiederholung und
Interaktion zwischen Messwiederholungs- und Gruppierungsfaktor konnten die Ergebnisse der parametri-
schen Verfahren bestitigen.
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Tab. 2 Ergebnisse zu den reflexionsbezogenen Einstellungen — Vergleich von IG und KG

KG (n=73) 1G (n=53)
M (SD) — M (SD) - M (SD) - M (SD) —
Pra Post Pra Post

Relevanz von Reflexion im Lehrer- 3,31 (0,43) 3,37 (0,42) 3,24 (0,36) 3,34 (0,35)
beruf

Einstellung gegeniiber Schiilerriick- 3,33 (0,42) 3,37 (0,37) 3,32 (0,36) 3,39 (0,42)
meldungen

Einstellung zur kollegialen Reflexi- 3,41 (0,43) 3,40 (0,38) 3,42 (0,42) 3,40 (0,39)
on

Priferenz einer individuellen Refle- 1,90 (0,47) 1,73 (0,47) 1,93 (0,37) 1,87 (0,41)
xion

Einstellung gegeniiber Strukturie- 2,93 (0,57) 3,08 (0,61) 3,04 (0,55) 2,88 (0,61)
rungshilfen

Darstellung der Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) in Pri- und Posttest basierend auf einer
Likert-Skala von 14

zeigt sich tiber beide Gruppen hinweg eine Abnahme der Prdferenz einer individu-
ellen Reflexion zum zweiten Messzeitpunkt (Zeiteffekt: F(1,124)=7,615; p=0,007;
1?=0,058). Die KG (Apospri=—0,17) schitzt im Vergleich zur IG (A pospri=—0,006)
individuelle Reflexionsformen nach dem Praxissemester noch weniger positiv ein
als zuvor, die Interaktion zwischen Messwiederholungs- und Gruppierungsfaktor er-
weist sich allerdings nicht als signifikant (F(1,124)=1,598; p=0,209; 1*=0,013).
Fiir die Verdnderung der Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen zeigt sich ein
kleiner Effekt der Interaktion zwischen Messwiederholung und Gruppenzugehérig-
keit (F(1,124)=6,452; p=0,012; 12=0,049). Wihrend sich fiir die IG eine negative
Einstellungsveridnderung zeigt (Apospra=—0,16), wird fiir die KG eine positive Ein-
stellungsverdanderung gegeniiber Strukturierungshilfen deutlich (Apospri=0,15).

4.2 Zusammenhinge und Effekte von individuellen Voraussetzungen und
Gruppenzugehorigkeit auf die Einstellungsverinderungen

Die korrelativen Analysen (s. Tab. 3) weisen zumeist geringe bis moderate Zusam-
menhénge zwischen den Einstellungsskalen im Posttest aus. Wihrend die Prdferenz
einer individuellen Reflexion negativ mit den Einstellungsskalen korreliert, zeigen
sich zwischen den weiteren Dimensionen jeweils positive Korrelationen. Zwischen
Geschlecht und der Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen im Posttest zeigt
sich ein signifikanter positiver Zusammenhang, der eine positivere Einstellung ge-
geniiber Schiilerriickmeldungen seitens weiblicher Studierender signalisiert. Fiir die
Antizipation beruflicher Anforderungen als Herausforderung (Herausforderungser-
leben) zeigen sich positive Korrelationen zur empfundenen Relevanz von Reflexion
im Lehrerberuf sowie zur Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen. Die Antizi-
pation der beruflichen Anforderungen als Bedrohung (Bedrohungserleben) korreliert
negativ mit der Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen. Ein als positiv antizi-
piertes Beanspruchungserleben im spiteren Lehrerberuf scheint die Einschitzung
der Relevanz von Reflexion und eine positive Einstellung gegeniiber Schiilerriick-
meldungen zu begiinstigen, wihrend die Erwartung, berufliche Anforderungen als
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Tab. 3 Pearson-Korrelationen (r) zwischen individuellen Voraussetzungen und den reflexionsbezogenen
Einstellungen im Posttest

&) (2 (3) “ () (6) (7) (8)

(1) Geschlecht® 1 - - - - - - -
(2) Selbstwirksam- 0,204 1 - - - - - -
keitserwartung

(3) Herausforderungs- 0,005 0,270 1 - - - - -
erleben

(4) Bedrohungserleben 0,196 -0,385 -0,332 1 - - - -
(5) Relevanz von Re- 0,057 0,051 0,237 -0,001 1 - - -

flexion im Lehrerberuf

(6) Einstellung gegen- 0,183 0,098 0,232 -0,061 0,430 1 - -
iiber Schiilerriickmel-

dungen

(7) Einstellung zur 0,129 -0,020 0,131 0,109 0,490 0,378 1 -
kollegialen Reflexion

(8) Priiferenz einer 0,174 -0,098 -0,145 -0,087 -0,404 -0,331 -0,531 1

individuellen Reflexion

(9) Einstellung gegen- 0,059 0,112 0,152 -0,219 0,188 0,132 0,251 -0,263
iiber Strukturierungs-

hilfen

n=126

2Angabe des Eta-Koeffizienten, Codierung: weiblich= 0, ménnlich= 1; kursiv markiert=p< 0,05

Bedrohung zu erleben, mit geringeren Niitzlichkeitsempfindungen in Hinblick auf
den Einsatz von Strukturierungshilfen einhergeht.

Die Befunde der Kovarianzanalysen zeigen eine jeweils geringe Aufkldrung der
Varianzen (R?><0,30, vgl. Cohen 1988) mit Ausnahme der Relevanz von Reflexion
im Lehrerberuf, fiir die eine mittlere Varianzaufkldrung deutlich wird. Zur Vorher-
sage der reflexionsbezogenen Einstellungen im Posttest tragen vor allem die Aus-
gangswerte der jeweiligen Skalen bei (vgl. Tab. 4). Fiir die Verdnderung der Prd-
ferenz einer individuellen Reflexion zeigt sich ein Geschlechtereffekt mit positiver
Wirkrichtung (=0,178, p=0,031). Weiterfiihrende Analysen verdeutlichen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern (#(124)=-1,966, p=0,052) und zeigen, dass
die Frauen (M=1,73; SD=0,40; n=383) individuelle Reflexionsformen zum Ende
der Praxisphase deutlicher ablehnen als die Manner (M =1,90; SD=0,52; n=43) —
wenngleich die Skalenmittelwerte jeweils eine tendenzielle Ablehnung signalisie-
ren (M<2,50). Der tendenzielle Geschlechtereffekt mit negativer Wirkrichtung auf
die Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen im Posttest (3=-0,153, p=0,060)
deutet an, dass die weiblichen Studierenden eine stirkere Einstellungsveridnderung
zeigen als Ménner. Nach der Praxisphase weisen die Frauen eine tendenziell positi-
vere Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen (M=3,43; SD=0,37; n=83) auf
als die Ménner (M =3,28; SD=0,42; n=43; 1(124)=2,074, p=0,040).

Fiir die Verdnderung der Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen zeigt sich
ein Effekt der Gruppenzugehorigkeit: Unter Kontrolle des Ausgangswerts und der
weiteren individuellen Voraussetzungen trigt die Gruppenzugehdrigkeit negativ
zur Vorhersage der Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen im Posttest bei
(B=-0,222, p=0,009). Zudem deutet sich an, dass auch das Bedrohungserleben
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Tab. 4 Parameter der Kovarianzanalysen (F, df, n%), Regressionskoeffizienten und Signifikanzpriifung (p)

Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf (Posttest; R2=0,348)

Priidiktoren F Df n? B [§} P
Kriterium im Pritest 58,96 1;118 0,333 0,551 0,577 0,000
Geschlecht 2,36 1;118 0,020 0,094 0,116 0,127
Gruppe 0,08 1;118 0,001 0,016 0,021 0,777
SWE 0,35 1;118 0,003 -0,059 0,048 0,558
Herausforderungserleben 3,59 1;118 0,030 0,139 0,151 0,061
Bedrohungserleben 1,31 1;118 0,011 0,068 0,095 0,255
Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen (Posttest; R*=0,257)

Pradiktoren F Df n? B [§ P
Kriterium im Pritest 33,46 1;119 0,219 0,451 0,458 0,000
Geschlecht® 3,61 1;119 0,029 -0,125 -0,153 0,060
Gruppe® 0,04 1;119 0,000 0,004 0,005 0,949
SWE 1,36 1;119 0,011 0,125 0,100 0,245
Herausforderungserleben 2,50 1;119 0,021 0,124 0,133 0,117
Bedrohungserleben 0,40 1;119 0,003 -0,040 -0,056 0,531
Einstellung zur kollegialen Reflexion (Posttest; R%=0,248)

Pradiktoren F Df nz B [§ P
Kriterium im Pritest 38,39 1;119 0,244 0,437 0,483 0,000
Geschlecht 1,92 1;119 0,016 -0,090 0,111 0,169
Gruppe 0,00 1;119 0,000 0,002 0,002 0,975
SWE 0,13 1;119 0,001 0,039 0,031 0,718
Herausforderungserleben 2,26 1;119 0,019 0,116 0,126 0,135
Bedrohungserleben 2,76 1;119 0,023 0,105 0,147 0,099
Priiferenz einer individuellen Reflexion (Posttest; R2=0,227)

Priidiktoren F Df n? B [§ P
Kriterium im Priitest 25,42 1;119 0,176 0,417 0,398 0,000
Geschlecht 4,79 1;119 0,039 0,168 0,178 0,031
Gruppe 3,12 1;119 0,026 0,127 0,140 0,080
SWE 3,22 1;119 0,026 -0,227 -0,157 0,075
Herausforderungserleben 2,64 1;119 0,022 -0,148 -0,138 0,107
Bedrohungserleben 2,71 1;119 0,022 -0,123 -0,148 0,103
Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen (Posttest; R2=0,152)

Pradiktoren F Df nz B [§ P
Kriterium im Pritest 13,03 1;119 0,099 0,332 0,305 0,000
Geschlecht 2,12 1;119 0,017 -0,160 -0,124 0,148
Gruppe 7,11 1;119 0,056 -0,274 -0,222 0,009
SWE 0,62 1;119 0,005 0,143 0,073 0,432
Herausforderungserleben 0,27 1;119 0,002 0,068 0,046 0,606
Bedrohungserleben 3,66 1;119 0,030 -0,206 -0,181 0,058

Alle Pradiktoren wurden zum ersten Erhebungszeitpunkt (Pritest) erfasst; als Kriteriumsvariablen wur-
den die durchschnittlichen Skalenmittelwerte im Posttest beriicksichtigt; jeweils Angabe des korrigierten
R-Quadrat

SWE Selbstwirksamkeitserwartung

4Codierung: 0=weiblich; 1 =méinnlich

Codierung: 0= KG; 1=1IG; Analysen basieren auf Daten der Teilstichprobe n2= 126 Studierende
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negativ zur Verdnderung der Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen beitragen
kann (f=-0,181, p=0,058), wobei das 5 %-Signifikanzniveau verfehlt wird.

5 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde die Bedeutung einer strukturierten Schiilerriickmel-
dungsreflexion unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen von Lehramts-
studierenden fiir die Veridnderung reflexionsbezogener Einstellungen im Praxisse-
mester im Rahmen eines Pri-Post-Kontrollgruppen-Designs untersucht.

5.1 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Im Einklang mit bisherigen Befunden zur Haltung angehender Lehrkrifte gegeniiber
Reflexion (z.B. Dehne et al. 2018; Gobel und Gosch 2019; Lohse-Bossenz et al.
2019) zeigt sich auch in der vorliegenden Untersuchung, dass die Studierenden ver-
schiedenen Formen der Unterrichtsreflexion insgesamt positiv gegeniiberstehen. Die
Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf wird von den befragten Studierenden sowohl
zu Beginn als auch zum Ende des Praxissemesters als sehr bedeutsam eingeschitzt
(vgl. Gobel und Neuber 2020; Raaflaub et al. 2019). Die Befunde der Pra-Post-Studie
weisen darauf hin, dass das Praxissemester fiir alle befragten Studierenden die Ein-
schitzung der Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf noch verstirkt hat. Dies zeigt,
dass die Studierenden den zentralen Stellenwert der Unterstiitzung und Forderung
von Selbstreflexion in schulpraktischen Ausbildungsphasen erkennen (Schiissler und
Weyland 2014). Inwieweit die Reflexion von Schiilerriickmeldungen diese positive
Entwicklung weiter verstidrken kann, ist ausgehend von den vorgelegten Befunden
nicht zu belegen.

Auch die Nutzung von Schiilerriickmeldungen als Reflexionsanregung wird von
den befragten Studierenden sowohl zu Beginn als auch zum Ende des Praxisse-
mesters positiv bewertet. Dies unterstiitzt bisherige Befunde zur positiven Haltung
angehender Lehrkrifte gegeniiber Schiilerriickmeldungen (Gobel et al. 2021; Snead
und Freiberg 2019; Wyss et al. 2020). In der IG hat sich die positive Einstellung
gegeniiber Schiilerriickmeldungen nach dem Einsatz im eigenen Unterricht gering-
fiigig erhoht, diese Verdnderung ist allerdings nicht signifikant und unterscheidet
sich zudem nicht bedeutsam von der Verdnderung in der KG. Eine positive Haltung
nach dem Einsatz von Schiilerriickmeldungen zeigte sich auch in Studien mit prak-
tizierenden Lehrpersonen (Ditton und Arnoldt 2004; Gértner 2013). Trotz der anzu-
nehmenden Unterschiedlichkeit der Kontexte an den Praxisschulen im Hinblick auf
unterschiedliche Praktiken und Haltungen gegeniiber Schiilerriickmeldungen (Ha-
scher 2006) und den vielfiltigen Herausforderungen dieser Praxisphase bleiben in
beiden Untersuchungsgruppen die Einstellungen gegeniiber Schiilerriickmeldungen
stabil. In der IG zeigt sich auch trotz der anzunehmenden Heterogenitit hinsichtlich
der Qualitdt der Schiilerriickmeldungen — beispielsweise aufgrund des Alters und
der Erfahrungen der Lernenden (Lenske und Praetorius 2020) — eine stabil positive
Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen.
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Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass insbesondere kollegiale Reflexionsformate
mit Peers als hilfreich erachtet und individuell schriftliche Reflexionsformen eher
kritisch gesehen werden. Dies unterstiitzt Befunde anderer Studien, nach denen in-
dividuell schriftliche Reflexionsformen von Studierenden eher kritisch betrachtet
werden (Rosenberger 2014), wohingegen kollegiale Formate von Studierenden eher
als niitzlich eingeschitzt werden (Neuber und Gobel 2020; Schnebel et al. 2017).
Die Zuriickhaltung aller befragten Studierenden in der vorliegenden Studie gegen-
iiber individuellen Reflexionsformen nimmt zum Ende der Praxisphase noch zu, was
das Bediirfnis nach kollegialem Austausch im und nach dem Praxissemester verdeut-
licht. Unter Umsténden werden die Studierenden in dieser ersten langen Praxisphase
auf die Notwendigkeit der Entwicklung ihrer eigenen professionellen Kompetenzen
fiir eine erfolgreiche Ausiibung ihrer Lehrpersonentitigkeit aufmerksam gemacht.
Dadurch werden ihnen die Grenzen ihrer individuellen Reflexionsprozesse und die
Chancen des Austauschs mit Peers sowie mit Mentorinnen und Mentoren fiir ihre
professionelle Entwicklung umso deutlicher. Das Potenzial der kollegialen Reflexion
wird in verschiedenen Studien fiir die professionelle Entwicklung von angehenden
Lehrpersonen bestitigt (Brown et al. 2021; Kreis und Schnebel 2017). Die Kompe-
tenzen in der Zusammenarbeit, die sich in diesen Formaten entwickeln konnen, sind
auch fiir Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung im spéteren Lehrerberuf
wichtig (De Zordo und Hascher 2017).

Fiir die Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen zur Unterstiitzung der Un-
terrichtsreflexion werden unterschiedliche Entwicklungen deutlich; wihrend in der
KG die Einstellung weitgehend stabil bleibt, zeigt sich fiir die IG eine Abnahme
der eingeschitzten Niitzlichkeit von Strukturierungshilfen. Auch die Befunde der
Kovarianzanalysen weisen in diese Richtung und zeigen einen signifikanten Grup-
peneffekt mit negativer Wirkrichtung. Die vorliegende Operationalisierung der Ein-
stellung gegeniiber Strukturierungshilfen fokussiert insbesondere schriftliche Forma-
te und Leitfragen. Der fiir die Nutzung des Reflexionsbogens erforderliche aktive
Schreibprozess, die aufzubringenden zeitlichen Ressourcen und die notigen schrift-
sprachlichen Kompetenzen (Valdorf et al. 2014), konnten bei den Studierenden eine
kritischere Einschidtzung der Items zu Strukturierungshilfen hervorgerufen haben.
Aufgrund mangelnder Erfahrungen konnte auch die Vorab-Einschidtzung des Nut-
zens einer strukturierten Unterrichtsreflexion zu optimistisch ausgefallen sein. Durch
die Nutzung der Strukturierungshilfen konnte sich das eigene Verstdndnis iiber die
Niitzlichkeit eben dieser und der BewertungsmaBstab fiir die Einschitzung der je-
weiligen Items verdndert haben; dies fiihrt zu einer vermeintlichen ,,Korrektur* der
Vorab-Einschédtzung und einer moglichen Verzerrung der wahren Interventionsef-
fekte (,,Response-Shift Bias“, z.B. Howard 1980). Da sich schriftliche Strukturie-
rungshilfen in anderen Studien z.B. Im Zusammenhang mit der Nutzung von Lern-
tagebiichern als giinstig fiir die Entwicklung der Reflexionsqualitit herausgestellt
haben (z.B. Hartung-Beck und Schlag 2020), tiberrascht der Befund des Riickgangs
der positiven Einstellung gegeniiber Strukturierungshilfen. Wihrend bei Hartung-
Beck und Schlag (2020) das strukturierte Lerntagebuch als Bestandteil einer Semi-
narleistung zu fiinf Zeitpunkten von den Studierenden eingesetzt wurde, wurde die
Strukturierungshilfe der vorliegenden Studie unabhingig von einer Seminarleistung
und zu nur zwei Zeitpunkten im Praxissemester eingesetzt. Die kritischere Einschét-
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zung von Strukturierungshilfen in der IG konnte in der Gestaltung der eingesetzten
Reflexionsunterstiitzung begriindet sein. Die Strukturierungshilfen konnten stdrker
in Abstimmung mit den Studierenden gestaltet und der Reflexionsinhalt noch weiter
prézisiert werden; auch eine verbindlichere Nutzung (beispielsweise als Bestand-
teil einer Seminarleistung) sowie eine intensivere Einfiihrung in die schriftliche
Strukturierungshilfe konnte zielfithrend sein. Weiterhin ist vor dem Hintergrund der
allgemeinen Itemformulierung der Skala Einstellung gegeniiber Strukturierungshil-
fen nicht auszuschlieBen, dass die Studierenden sich in ihren Antworten nicht auf
die vorliegenden Strukturierungshilfen, sondern auf andere Erfahrungen beziehen.
Weiterhin ist vorstellbar, dass trotz der leichten Abnahme positiver Einstellungen
nach der Intervention, die Strukturierungshilfen dennoch den Prozess der Reflexion
unterstiitzt haben konnten. Fiir zukiinftige Studien im Kontext der Schiilerriickmel-
dungsnutzung sollten daher neben den reflexionsbezogenen Einstellungen auch der
Reflexionsprozess selbst (in seiner Struktur und Qualitdt) und die Wirkungen der
Reflexion im Sinne professioneller Kompetenzentwicklung in den Blick genommen
werden.

Bisherige Befunde der Reflexionsforschung zeigen, dass individuelle Vorausset-
zungen mit den Einstellungen zur Unterrichtsreflexion zusammenhingen konnen
(z.B. Hosenfeld 2010; Linninger 2016). In der vorliegenden Untersuchung zeigen
sich signifikante Korrelationen zwischen der Relevanz von Reflexion im Lehrerberuf
und der Einstellung zu Schiilerriickmeldungen und dem antizipierten Herausforde-
rungserleben. Weiterhin zeigt sich ein negativer Zusammenhang zwischen der An-
tizipation der beruflichen Anforderungen als Bedrohung und der Einstellung gegen-
iiber Strukturierungshilfen. Die beschriebenen Zusammenhénge werden im Rahmen
der Kovarianzanalysen in Teilen bestitigt, verfehlen jedoch das 5 %-Signifikanzni-
veau. Es ist zu bedenken, dass die Reliabilitdt der Skala Herausforderungserleben
sehr gering ausfiel (=0,58) und das antizipierte Herausforderungs- und Bedro-
hungserleben im Lehrerberuf nicht mit der Aktual-Beanspruchung im Praxissemes-
ter gleichzusetzen ist. Vor dem Hintergrund anderer Studien fiir den Kontext des
Vorbereitungsdiensts (z.B. Linninger 2016) und des Lehrerberufs (Hosenfeld 2010)
ist jedoch zu erwarten, dass Zusammenhidnge zwischen der Beanspruchung und
der Reflexionsbereitschaft und -fahigkeit bestehen. Die Relevanz der Aktual-Bean-
spruchung fiir reflexionsbezogene Einstellungen gilt es in weiterfiihrenden Studien
zu priifen. Zielfiihrend wire auch eine motivationspsychologische Betrachtung der
Reflexionserfahrungen im Praxissemester, zum Beispiel konnte die Erwartung auf
Erfolg (Heckhausen und Rheinberg 1980) die Bewertung von Reflexionsaufgaben
im Sinne einer positiven Herausforderung oder potenziellen Bedrohung beeinflussen
und sich folglich auf die Bereitschaft, sich auf Reflexion einzulassen, auswirken.

Die vorliegenden Befunde geben Hinweise darauf, dass sich die Veridnderungen
der Einstellung gegeniiber Schiilerriickmeldungen sowie der Prdferenz einer indivi-
duellen Reflexion zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden unterscheiden
konnen. Nach dem Praxissemester weisen weibliche Studierende eine noch gerin-
gere Priferenz fiir individuelle Reflexionsformen auf als vorher und sind Schiiler-
riickmeldungen gegeniiber tendenziell noch etwas positiver eingestellt als méinnliche
Studierende. Hinsichtlich der positiven Einstellung zur kollegialen Reflexion zeigte
sich entgegen bisheriger Befunde (Raaflaub und Wyss 2018) kein Unterschied zwi-
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schen Frauen und Ménnern. Die Relevanz des Geschlechts fiir die Einstellungen zur
Reflexion wire in weiterfiihrenden Untersuchungen genauer zu priifen.

5.2 Limitationen und Ausblick

Trotz der vor dem Hintergrund der niederschwelligen Intervention als klein einzu-
stufenden Stichprobe zeigen die Kovarianzanalysen eine jeweils geringe bis mitt-
lere Aufkldrung der Varianzen (vgl. Cohen 1988). Die eingesetzten Skalen weisen
weitgehend zufriedenstellende Reliabilititen auf (mit Ausnahme der Skala Heraus-
forderungserleben). Allerdings weisen die linksschiefe Verteilung der reflexionsbe-
zogenen Einstellungsskalen sowie die hohen Ausprigungen einiger Items auf die
Notwendigkeit der konzeptionellen Weiterentwicklung der Erhebungsinstrumente
hin. Kritisch anzumerken ist zudem, dass die reflexionsbezogenen Einstellungsska-
len ausschlieBlich affektive Einstellungskomponenten erfassen, fiir eine vollstindi-
gere Abbildung der Konstrukte wire eine Ergdnzung um verhaltensbezogene und
kognitive Aspekte sinnvoll. Moglicherweise waren die Fragebogen zur Erfassung
der reflexionsbezogenen Einstellungen nicht sensitiv genug, um tatséichliche Ver-
dnderungen abbilden zu konnen. Ebenso ist es moglich, dass die Ergebnisse der
Vorher-Nachher-Messung durch das Phidnomen des Response-Shift Bias zu erkldren
sind (Howard 1980). Dariiber hinaus konnten auch Vorerfahrungen mit der Reflexi-
on eigenen Unterrichts und der Nutzung unterschiedlicher Reflexionsangebote, z. B.
Schiilerriickmeldungen, die Ergebnisse verzerrt haben; diese wurden im Rahmen der
Erhebungen nicht kontrolliert und sollten daher in weiterfiihrenden Studien verstirkt
in den Blick genommen werden. Zwar sind die Untersuchungsgruppen hinsichtlich
der Geschlechterverteilung vergleichbar; der Anteil weiblicher Studierender (65,9 %)
tiberwiegt jedoch in der Gesamtstichprobe, was ebenfalls zu Verzerrungseffekten ge-
fiihrt haben konnte.

Weitere Grenzen der Studie betreffen die Interventionsvorgaben im Projekt. Die
kritische Entwicklung der Einstellungen gegeniiber Strukturierungshilfen in der 1G
konnte eine eingeschrinkte Passung der eingesetzten Interventionsinstrumente an
die Interessen und Bedarfe der Studierenden signalisieren; eine konzeptionelle Wei-
terentwicklung der Interventionsvorgaben erscheint daher sinnvoll. Zudem sollte die
Nutzung der Strukturierungshilfen systematisch trainiert und die Qualitédt der Re-
flexion erhoben werden. Trotz der genannten Restriktionen geben die vorliegenden
Untersuchungsbefunde wertvolle Hinweise fiir den Einsatz und die Reflexion von
Schiilerriickmeldungen im Rahmen der schulpraktischen Lehrpersonenausbildung.
In der Zusammenschau verdeutlichen die Befunde, dass Schiilerriickmeldungen und
kooperative Reflexionsformate von Studierenden im Praxissemester positiv bewertet
werden. Beide Formate konnten daher hiufiger in den Praxisphasen der Lehramts-
ausbildung genutzt werden.

Die vorliegende Studie gibt allerdings keine Hinweise auf tatsdchliches Refle-
xionshandeln. Die Frage, in welcher Weise systematische Reflexionsprozesse unter
Riickgriff auf Schiilerriickmeldungen zum eigenen Unterricht in der Lehramtsaus-
bildung mit MaBinahmen der Unterrichtsentwicklung und Verdnderungen in der pro-
fessionellen Kompetenz von angehenden Lehrkriften einhergehen, konnte daher als
Forschungsdesiderat markiert werden. Ebenso die Frage, wie Verdnderungen der
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Reflexionsqualitit mit Verdnderungen reflexionsbezogener Einstellungen einherge-
hen und wie diese von individuellen, sozialen und institutionellen Bedingungen
geprigt sind. Weiterfiihrende Studien an gréferen Stichproben konnten inter-indivi-
duelle Unterschiede in den Verdnderungen iiber die Zeit abbilden, z. B. im Rahmen
von Latent Change Modellierungen. Eine beziiglich der verschiedenen Komponen-
ten der Intervention sensiblere Messung und eine ldngsschnittliche Erhebung mit
mehr als zwei Erhebungszeitpunkten wéren vielversprechend, um Veridnderungen
bzw. Wirkungen der Intervention préziser aufzuzeigen (vgl. Frohlich-Gildhoff und
Hoffer 2017). In zukiinftigen Studien sollten zudem retrospektive Pretests (Mezoff
1981) eingesetzt werden, um mogliche Verzerrungen der wahren Interventionsef-
fekte zu vermeiden und eine Vorab-Einschitzung der Probanden zu erhalten, die
ausgehend vom gleichen Bewertungsmaf3stab vorgenommen wird, wie die Bewer-
tung im Anschluss an die Nutzung der Interventionsinstrumente. Dariiber hinaus
konnte betrachtet werden, inwieweit die Schiilerriickmeldungen fiir die eigene pro-
fessionelle Entwicklung als niitzlich eingeschétzt werden (Giértner und Vogt 2013;
Neuber und Gobel 2021). Individuelle Begriindungen und Entwicklungsverldufe
konnten beispielsweise auch im Rahmen qualitativer Perspektiven untersucht wer-
den. Es wire weiterhin zu erwégen, ein einfiihrendes Schiilerriickmeldungs-Training
fiir Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln und auch die Qualitét der Schiilerriick-
meldungen bei der Untersuchung der Reflexionsprozesse und deren Wirkungen im
Sinne professioneller Kompetenzentwicklung in den Blick zu nehmen.
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